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Resumo: durante a rotina escolar, o professor desenvolve uma série de atividades que visam a
formacdo critica e cidada dos alunos. Dentre essas atividades, chama a atencdo o papel da producdo
textual (oral e escrita), que, se bem trabalhada, é capaz de revolucionar a vida do individuo.
Entendendo que a producio textual deve ser concebida como o sustentdculo da disciplina na qual ela
se apresenta como obrigatdria e que seu ensino deve ser conduzido a partir de pressupostos tedricos
coerentes com o entendimento da lingua como veiculo de interagdo social, neste artigo pretendemos
estabelecer uma discussdo a respeito do ensino da escrita nas salas de aulas de escolas publicas de
Portugal, comparando a realidade desse pais com a realidade brasileira. Para isso, observamos como
alunos portugueses, matriculados em diferentes anos do Ensino Bdsico (5° ao 9°) sdo levados a
produzirem textos escritos. Partimos da hipétese de que o fato de os documentos oficiais desses dois
paises apresentarem distintas diretrizes para o trabalho com a escrita em sala de aula faz com que os
professores adotem diferentes estratégias para fazerem com que os alunos produzam textos escritos.
Os resultados mostram que o processo de escrita em escolas publicas portuguesas, apesar de obedecer
a diretrizes de documentos oficiais de longa tradi¢do, que vém se modificando desde a década de
1920, apresenta caracteristicas tradicionais, em que a producdo obedece a um esquema linguistico-
formal, aplicado de acordo com as contribuicdes da perspectiva cognitivista, principalmente.
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Introducao

A escrita € uma atividade dotada de significativa complexidade, uma vez que, além de
ela atrelar-se a fatores de ordem lingiiistica, cognitiva e social, sua pritica é feita,
normalmente, em um contexto marcado por conflitos politicos e pedagdgicos. Para se
compreender o intricado processo da escrita, € necessario, entdo, levar em conta uma série de
elementos a ela associados, afinal, escrever, para a grande maioria dos usudrios de uma
lingua, ndo é algo que flua naturalmente, bastando, para isso, que haja um contexto de
produgio. E como afirma Barbeiro:

[...] escrever ndo se limita a uma montagem mecanica de pecas, segundo
uma ordem pré-determinada. Mesmo quando activado um modelo ou
esquema organizativo, continua a ser necessdrio considerar aspectos
particulares ligados a adequacido a finalidades, destinatarios, contexto social
em que se encontram quem escreve e quem lerd o texto. (BARBEIRO, 2005,
p-30).

Muitos aspectos do ensino da escrita t€m sido debatidos em correlagdo com o dominio
da lingua materna, o que € compreensivel, afinal o bom desempenho em lingua materna pode
ser avaliado com base, principalmente, no dominio de duas habilidades bdésicas: ler e
compreender textos. Considerando, entdo, que ser bem sucedido numa determinada lingua
materna significa ler e compreender satisfatoriamente os diversos textos que circulam nas
vérias esferas de nossa sociedade, podemos afirmar que tanto uma habilidade quanto a outra
nio vem obtendo resultados positivos quando trabalhadas em contexto escolar. Em se
tratando do ensino da escrita, especificamente, as realidades brasileira e portuguesa parecem
ndo ser muito distintas, uma vez que em ambos esses contextos, vdrios estudos
(CARVALHO, 1999; 2003, MEURER et al, 2005, BASTOS, 2001, COSTA VAL, 1999)

" Este artigo € parte da pesquisa de Estdgio Pds-doutoral (CAPES - Processo: 871311-1), desenvolvida de agosto
de 2012 a julho de 2013, na Universidade do Minho-PT.
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apresentam dados que revelam a preocupante situa¢do desse ensino, que, apesar de algumas

tentativas de melhora, ainda apresenta vérias falhas.
Os programas em vigor concedem a escrita um lugar relevante, o que se
detecta imediatamente pela proposta de distribui¢do do tempo lectivo a
atribuir a cada uma das componentes: vinte e cinco por cento do total, o
mesmo que é proposto para a leitura ou para o bloco falar/ouvir e bastante
mais do que € sugerido para a andlise do funcionamento da lingua. Tal
constitui o reconhecimento da importancia da linguagem escrita e, a0 mesmo
tempo, do papel que a escola desempenha na usa aquisicdo e
desenvolvimento. Isso acontece num momento em que toda a gente parece
reconhecer que a expressdo escrita da maioria dos alunos dos diferentes
niveis e ensino ¢ altamente deficiente, o que poderia indicar que, nesse
campo, a escola, e, sobretudo, a disciplina de lingua materna, ndo t€ém sido

eficazes. (CARVALHO, 2003, p. 85-6).

Muito do fracasso dos objetivos relacionados a formacdo de leitores e

usudrios competentes da escrita € atribuido & omissdo da escola e da
sociedade diante de questdo tdo sensivel a cidadania. (BRASIL, 1998, p. 32).

Levando em conta os problemas comuns relativos ao ensino de Lingua Portuguesa no
Brasil e em Portugal, objetivamos, a partir de uma perspectiva interacionista sociodiscursiva
(BRONCKART, 1999; 2008; SCHNEUWLY e DOLZ, 2004), apresentar e discutir alguns
aspectos da situacdo da escrita nas salas de aula de escolas publicas de Portugal, comparando-
a com a realidade brasileira atual. Partimos da hipétese de que as diretrizes propostas pelos
documentos oficiais, difundidas por meio da publicacdo e da distribuicdo dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN- (BRASIL, 1997; 1998; 1999), no Brasil, e por meio do
Programa Nacional do Portugués — PNEP (Ministério da Educacdo, 2009) e das Metas
Curriculares (BUESCU et al, 2012), em Portugal, ndo foram tdo significativas a ponto de
fazerem com que houvesse uma mudanca de concepg¢do tanto de texto quanto de escrita no
cendrio escolar, ou seja, acreditamos que o texto ainda ndo se configura como objeto de
ensino nas aulas de Lingua Portuguesa e que a escrita caracteriza-se, ainda, como atividade
realizada com base em moldes tradicionais. Acreditamos, ainda, que a despeito da obediéncia
a diferentes diretrizes nacionais destinadas a levar o aluno a produgdo escrita, os resultados
ndo sdo muitos diferentes num pais e noutro, o que significa que, apesar de boas propostas
para se trabalhar a escrita em sala de aula, apresentadas e defendidas por pesquisadores da
area e mesmo pelos documentos oficiais, os métodos utilizados pelos professores nao tém
apresentado o resultado positivo esperado e a escrita continua sendo usada simplesmente
como veiculo para a transmissao dos conteidos que interessam a institui¢ao escolar.

Conscientes de que entender como os alunos do inicio do século XXI sdo levados a
produzirem textos escritos em ambiente escolar ndo é uma tarefa simples, afinal a
heterogeneidade € caracteristica de todos os elementos envolvidos nesse processo, decidimos
observar aulas de Lingua Portuguesa, direcionadas a alunos do Ensino Bésico (5° ao 9° anos)z,
matriculados em escolas publicas portuguesas. Apesar de as observacdes terem sido feitas
num contexto mais abrangente (a aula de Lingua Portuguesa), nosso interesse voltou-se,
especificamente, para o processo de producdo escrita. Além da observacdo de aulas,
coletamos e analisamos textos produzidos pelos alunos dos professores, cujas aulas foram
alvo de observacdo. Optamos pela observacdo e andlise dessas distintas realidades por
entendermos que todo professor de lingua materna tem, obrigatoriamente, de fazer com que

% As condigdes oferecidas pelas escolas com as quais mantivemos contato ndo favoreceram a observacio das
aulas no 7° ano, por isso ndo foi possivel observar aulas ministradas para os alunos pertencentes a esse nivel de
escolarizagao.
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os alunos produzam textos escritos e que os professores de um e de outro lado do Atlantico
utilizam-se de diferentes métodos quando o objetivo é desenvolver essa habilidade. Esse
entendimento nos leva ao seguinte questionamento: qual (ou quais) estratégias sdo mais
eficazes para esse proposito? Acreditamos que a observagdo de aulas de Lingua Portuguesa,
somada a andlise dos textos produzidos pelos alunos, possa contribuir para que essa questao
seja respondida.

Levando-se em conta que o escopo deste estudo abrange diferentes aspectos da escrita
e visando a atingir os objetivos propostos, dividimos este texto em trés partes. Na primeira,
fazemos algumas consideracgdes a respeito do ensino da escrita. Na segunda, apresentamos a
metodologia e discutimos os resultados obtidos a partir da realizacdo da pesquisa e,
finalmente, objetivando contribuir para as discussdes relativas ao tema em foco, na terceira
parte, apresentamos, sob influéncia do interacionismo sociodiscursivo, uma proposta para se
trabalhar a escrita em sala de aula.

1.0 O ensino da escrita

E comum que alunos, inseridos em qualquer nivel de escolarizacio, avaliem o
processo de escrita como “drduo”, “trabalhoso”, “dificil”, “penoso” € mais comum,
principalmente, entre os primeiros. Essa avaliacdo € compreensivel, na medida em que para
se produzir textos escritos, € preciso levar em conta i) a necessidade de mobilizacdo de uma
série de conhecimentos e habilidades relacionadas ndo somente a escrita em si, mas também a
leitura; ii) que o sujeito em processo de ensino-aprendizagem se encontra numa situacao
“tipificante” da escrita, em que, muitas vezes, o contexto de producdo € artificial, o
destinatario € imutdvel e o resultado do processo de escrita, ou seja, o texto, tem de se
encaixar em modelos (pré)definidos pelo contexto no qual o produtor se insere. Levando em
conta todos esses aspectos envolvidos na produgdo textual, a avaliacdo dessa atividade nao
poderia ser diferente. E preciso considerar ainda que os textos ndo sio produzidos como sio
qualquer outro produto que, por mais trabalhoso que seja, a partir da producdo de um
exemplar € possivel produzir tantos outros quantos forem necessarios. O fato de a produgdo
textual ndo se encaixar nesse padrdo comprova que o texto € um objeto tdo sui generis que
por mais abrangentes que sejam quaisquer orientagdes para a ‘“boa formacgdo textual”
(CHAROLLES, 1988), elas jamais se aplicardo a todos os exemplares dos gé€neros de
discurso que circulam numa determinada sociedade. Portanto, inexistem férmulas e/ou
receitas para a sua producao.

Segundo Martins e Niza (1998) e Geraldi (1997), a aprendizagem da escrita € feita
através da sua prética, pois ela ndo é um produto acabado, mas um processo em que se tem de
resolver inimeros problemas, como a tomada de decisdes acerca daquilo que se quer dizer, a
forma como se vai fazer e com que finalidade. A escrita, entdo, “exige a capacidade de
selecionar e combinar as expressdes linguisticas, organizando-as numa unidade de nivel
superior, para construir uma representacdo do conhecimento, correspondente aos contetidos
que se quer expressar.”” (BARBEIRO e PEREIRA, 2007, p.17). No entanto, a producdo
escrita tem sido, tradicionalmente, mal compreendida pelos sujeitos nela envolvidos. Por um
lado, os professores parecem correlacionar producdo escrita com momento de avaliacdo das
regras gramaticais trabalhadas (RODRIGUES, 2000, p. 207). Por outro lado, os alunos a
véem como tarefa que tem de ser feita, para que eles consigam a nota necessdaria. A escrita
exige, ainda, que produtor e leitores, que ndo somente o professor ou o préprio aluno, atuem
como revisores criticos. Essa relagao dial6gica pode evidenciar as falhas do texto produzido, a
partir das quais o professor poderia desenvolver seu trabalho nas aulas de lingua materna.

Esses e outros problemas tém contribuido para o surgimento de uma vasta bibliografia
produzida sobre a escrita, que comprova que a esse tema pode ser abordado sob diferentes
pontos de vista, dependendo dos objetos e dos objetivos selecionados. Em se tratando do
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ensino da escrita ou da Didatica da escrita, hd, segundo Carvalho (2005, p. 74) pelo menos
trés dire¢des investigativas que podem ser consideradas: 1) a da escrita enquanto objeto de
ensino-aprendizagem; ii) a dos alunos considerados como sujeitos da aprendizagem da escrita
e ii1) a do processo de ensino-aprendizagem da escrita.

Cada um desses percursos de investigacdo pde em exame, a partir do estabelecimento
de parceria com diferentes dreas de conhecimento, distintos aspectos do intrincado “mundo da
escrita”. Mas, € Obvio que cada uma dessas dire¢des nao deve ser percebida como
independente uma da outra, uma vez que a partir da consideracdo dos resultados de pesquisa
dessas trés dire¢des, podemos chegar a um quadro da escrita. Considerando que neste estudo é
impossivel abarcarmos todas elas e que nossos interesses nos levaram a observacao da pratica
da escrita em sala de aula, inserimo-nos na terceira perspectiva acima referida, ou seja, a do
processo de ensino-aprendizagem da escrita.

2.0 Como os alunos sao levados a produzirem textos: uma amostra da realidade das
salas de aula de Portugal

Tendo como referéncia as questdes, as hipdteses e os objetivos de pesquisa, adotamos
a metodologia descritivo-analitica. Com base nesse tipo de pesquisa, o primeiro procedimento
metodoldgico consistiu na observagdo de aulas de Lingua Portuguesa, ministradas para alunos
do 2° e do 3° ciclos do Ensino Bdasico, em escolas publicas da cidade de Braga-PT. A
observacdo poderia ter sido feita em qualquer das disciplinas da grade curricular desses ciclos,
afinal, teoricamente, a escrita deve ser trabalhada em todas as disciplinas escolares. No
entanto, tradicionalmente, essa pratica, apesar de nem sempre ocupar o tempo merecido, €
parte constitutiva da disciplina Lingua Portuguesa, que retine em si distintas dreas, dentre as
quais se inclui a escrita. Considerando essa tradi¢do e, partindo da hipétese de que € na
disciplina Lingua Portuguesa que os alunos escrevem com maior frequéncia € que optamos
pela observacdo dessas e nao de outras aulas.

Ap6s o contato estabelecido com as escolas e com os professores, foi-nos autorizada a
observacdo das aulas. Para ndo interferir no desenvolvimento das atividades j4 previstas, os
professores das turmas observadas indicaram a época ideal para as observagdes, o que nao
coincidiu com o periodo de preparacdo e aplicacdo de qualquer tipo de avaliacdo. Desse
modo, durante o més de marco de 2013, observamos aulas ministradas pelo professor A para
as turmas do 7° e 9°* anos e durante o més de maio de 2013, observamos as aulas ministradas
pelos professores B e C, para as turmas de 5° e 6° anos, respectivamente.

As observagdes revelaram que, quando o objetivo € fazer com que os alunos produzam
textos escritos, os trés professores, responsaveis pelas aulas que foram observadas, adotam
estratégias parecidas, o que se justifica se considerarmos que todos eles obedecem fielmente
aos manuais escolares (livros didaticos), material que implica em custos significativos para as
familias e que € produzido de acordo com as diretrizes educacionais nacionais. As atividades
que fazem parte da Lingua Portuguesa sdo distribuidas em trés grupos: leitura; escrita e
conhecimento gramatical, sendo que o primeiro e o segundo grupos sdo trabalhados de forma
integrada, o que significa que, normalmente, a produgdo escrita € decorrente dos textos lidos
pelos alunos, sejam eles pertencentes ao manual didatico, sejam obras literarias que constam
do Plano Nacional de Leitura (PNL).

Para levarem os alunos do 9° ano a escrita, o professor A partiu do poema “O Infante”,
de Fernando Pessoa, trabalhado em aulas anteriores. Tendo, portanto, como motivacdo esse
poema, o professor pediu que os alunos produzissem um texto de opinido. O contexto para

? E importante dizer que os resultados da pesquisa independem do niimero de aulas observadas, uma vez que,
como os proprios professores afirmaram, a rotina de escrita é sempre a mesma, o que muda s@o os textos a serem
produzidos, ndo os métodos.

* Os professores atuam nas escolas Francisco Sanches e Lamacdes, ambas piiblicas e situadas em Braga-PT.
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essa producao foi o seguinte: “Escreva um texto de opinido, que pudesse ser publicado num
jornal escolar, no qual apresente as vantagens que o sonho tem ndo so na vida pessoal, mas
também na de uma nacdo, tentando convencer os jovens da necessidade de sonhar para
mudar a sociedade atual.” Os alunos do 7° ano, por sua vez, também foram levados a
produzirem um texto de opinido. Porém, respeitando tanto o nivel de escolarizacdo quanto as
orientacbes do manual escolar adotado, o professor orientou a producdo textual sem
mencionar o termo texto de opinido. Tendo como referéncia a obra literdria “Historia de uma
gaivota e do gato que a ensinou a voar” (de Luiz Sepilveda), que os alunos estavam lendo,
ele direcionou a produgdo textual escrita por meio da proposicdo da seguinte questdo:
“Conseguirds Zorbas cumprir todas as promessas?” e indicou as seguintes possibilidades:
“Penso que sim/ndo — por vdrias razoes: Em primeiro lugar...; Depois...; Por fim...”. Além
dessas indicacdes, o professor disponibilizou o seguinte roteiro para a classe: “Constroi um
texto em que predomine a primeira pessoa do singular e em que o presente do indicativo
esteja devidamente assinalado; revé o texto, tendo em conta: a ortografia;, a acentuacdo; a
construcdo frdsica, a pontuacdo; a organizacdo dos pardgrafos e o desenvolvimento logico
das ideias”.

O professor B trabalhou a escrita, durante as aulas observadas, em momentos distintos,
o que resultou nas seguintes producdes: retrato, questao a ser feita ao colega que exp0s uma
obra (projeto de leitura) e o resumo do poema “Era uma vez... um ecoponto”, trabalhado em
aulas anteriores. Dessas produgdes, a primeira foi mais valorizada pelo professor, uma vez
que para ela, ele dispensou mais tempo e mais atencao.

Antes de os alunos comecarem a escrever, tanto o professor A quanto o professor B
lembrou-os das etapas da produgdo escrita, segundo o modelo de Flower e Hayes (1981)°. Os
professores mencionaram a relevancia de se planejar o texto, de se fazer uma espécie de
esboco antes de se comecar a redigir o texto. A referéncia a essa etapa da escrita revela a
concepcdo de escrita desses professores, o que sinaliza para um trabalho de escrita e reescrita
textual.

Transcorrido o tempo de aproximadamente 30 minutos, os professores pediram para
que os alunos fossem a frente da classe e lessem os textos para os colegas. Percebemos que
essa € uma prética rotineira relativamente as aulas de producao textual escrita, pois 0s alunos,
um apds o outro, levantavam-se, colocavam-se a frente dos colegas e liam, em voz alta, os
textos produzidos. Terminada a leitura, os professores pediram para que os colegas se
pronunciassem a respeito do texto lido, emitindo argumentos favordveis e/ou desfavoraveis
em relacdo ao texto apresentado. O professor A complementava os comentdrios emitidos
pelos colegas e pedia para que o produtor do texto lido levasse em conta, no momento da
revisao do texto, tudo o que foi observado. Embora os métodos dos professores A e B sejam
muitos semelhantes, um trago que os diferencia é que, visando a contribuir para a andlise que
os colegas fariam do texto lido, o professor B direciona o trabalho por meio de critérios de
corre¢do (ficha de autocorre¢do), exibida em data-show.

O professor C, por sua vez, trabalhou, durante as aulas observadas, uma produgao
textual a partir do poema “Mar portugués”, de Fernando Pessoa. Apds os alunos lerem,
discutirem e analisarem o poema, o professor pediu para que eles escrevessem um texto,
dando a opinido sobre o poema de Pessoa. Como nao houve orientacdes para a produgdo, os
alunos produziram, em pouco tempo, um texto muito curto. Em seguida, os textos sao lidos
para os colegas, sem que o professor ou os colegas fizessem comentdrios a respeito das
opinides veiculadas.

O processo de escrita encerra-se, para os professores A e B, com a apreciacdo dos
textos produzidos e lidos pelos alunos. Excetuando o pedido do professor A para que os

5 . . .
O modelo apresentado por esses autores concebe a escrita como um processo constituido das seguintes etapas:
planejamento/planificacdo, textualiza¢ao/redagdo e revisio.



Anais do SILEL. Volume 3, Numero 1. Uberlandia: EDUFU, 2013.

alunos considerassem os comentarios feitos, no momento da revisdo do texto, ndo se verificou
nenhuma outra orientacdo que levasse a reescrita do texto. Assim, podemos afirmar que o
processo de escrita ndo cumpre seu ciclo, uma vez que ficam excluidas tanto a revisao critica
quanto a reescrita do texto, duas etapas imprescindiveis para a melhoria da qualidade do texto
produzido.

A reescrita, decorrente da revisdo, pode ser entendida como outro processo que
caminha lado a lado com a escrita. Embora esses dois processos sejam interdependentes, os
professores atribuem distintos valores a eles, o que faz com que percebamos a primeira como
irrelevante. A reescrita, tal qual a escrita, € um processo bastante trabalhoso, que exige do
professor tempo, planejamento e dedicacdo, praticas, alids, comuns em qualquer atividade
didatica. Mas, ao contrdrio da escrita, ela extrapola o ambiente de sala de aula, uma vez que o
professor terd de recolher, levar para a casa, ler e fazer observacdes em todos os textos, com
o objetivo de levar o aluno a eliminar os problemas sintdticos, semanticos e/ou pragmaticos
que porventura aparecam. O fato de a reescrita representar trabalho extra para o professor
contribui para que a ela seja tdo pouco trabalhada durante o processo de ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa.

Para se compreender o processo de escrita e reescrita de textos produzidos por alunos
em fase de escolarizacdo, para além da observacdo de aulas, é necessdrio, obviamente, o
contato com os textos produzidos pelos alunos. Embora, a observacdo das aulas tenha
indicado que a reescrita ndo recebe atencdo por parte dos professores, decidimos recolher,
organizar e analisar os textos produzidos pelos alunos do professor A®. Considerando que esse
professor tem 52 alunos, distribuidos nas duas turmas, cujas aulas foram observadas, nosso
corpus foi constituido com 42’ textos de opinido.

A partir da constituicdo do corpus, passamos a organizacao do material coletado, que
foi arquivado de acordo com o ano de escolarizacdo dos alunos produtores, e a andlise do
material coletado e organizado.

O objetivo desse ultimo procedimento de pesquisa era perceber como os alunos
produzem textos. Para isso, consideramos os seguintes aspectos do processo de producgdo
textual escrita: a) os alunos obedecem a determinado modelo de escrita? b) as orientagdes do
professor sdo seguidas? ¢) como € o processo de reescrita dos textos?

Tendo em vista o contexto acima delineado, os resultados obtidos a partir da andlise
do corpus indicam que a reescrita do texto é uma etapa pouco significativa para o processo de
escrita, uma vez que reescrever o texto, para os alunos, consiste apenas em “passar o texto a
limpo”, ou seja, reproduzir o texto tal qual ele foi apresentado em sala de aula, para que ele
possa ser entregue ao professor. Como essa transcricdo nao significa a reflexao critica que
visa a melhorar o texto, as observagdes e comentarios feitos tanto pelo professor quanto pelos
colegas foram desprezados pelo aluno.

Se, por um lado, as orientacdes dos professores, destinadas a melhoria do texto, nao
foram consideradas no momento de reescrita do texto, por outro lado, as orientagdes que
resultam na ado¢do do esquema lingiiistico-formal foram, rigorosamente, obedecidas. Essa
obediéncia fez com que todos os textos apresentassem exatamente a mesma estrutura
composicional, realidade que causa a ilusdo de que os 42 textos coletados e analisados sejam
apenas um. Tanto € verdade que 64% dos textos foram iniciados com o uso do modalizador
na minha opinido, 83% apresentam apenas um argumento para defenderem determinado
ponto de vista e 38% foram concluidos a partir do uso do operador em suma. Esses
resultados, semelhantes aos apresentados por Mesquita (2012), comprovam que o processo de
escrita em sala de aula funciona mais ou menos como uma fdbrica, em que os alunos

® O contexto de escrita apresentado pelos professores B e C ndo favoreceu a recolha e andlise dos textos
produzidos pelos alunos, durante as aulas observadas.
’ Alguns alunos faltaram e outros deixaram de entregar o texto ao professor.
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(trabalhadores) tém a missdo de produzirem textos (produtos) que se encaixem num
determinado formato. Embora ndo se possa negar que os géneros possuam determinadas
caracteristicas formais e discursivas, a valorizacdo excessiva € o apego a férmulas, que se
baseiam exclusivamente nas primeiras, criam a ilusdo de que, se obedecidos critérios
previamente definidos, teremos sido bem sucedidos quanto a producdo do exemplar de
qualquer género que desejarmos.

As observagdes das aulas e de todo o contexto da producao de textos, a consideracao
do material didatico utilizado pelos professores e a andlise dos textos produzidos pelos alunos
nos permitem afirmar que o processo de escrita nas escolas publicas portuguesas, de acordo
com o contexto especificado, assemelha-se, até certo ponto, ao processo de escrita em escolas
publicas brasileiras. Quando o objetivo é fazer com que o aluno produza textos escritos, os
métodos utilizados pelos professores apresentam as seguintes etapas:

1) Instrugdes/orientacdes para a produgdo do texto (tema; procedimentos);

i1) Determinacao do tempo para a producgdo;

1ii) Leitura, em voz alta, dos textos produzidos;

1v) Comentarios dos colegas e do professor acerca do texto produzido e lido;

V) Pedido, do professor, para que o texto seja reescrito com base nos comentarios

feitos em classe.

E curioso observar que essas etapas parecem ter se tornado constitutivas do processo
de escrita, na medida em que elas ndo variam conforme o texto a ser produzido. Foi o que se
verificou nas quatro turmas em que os textos analisados foram produzidos. As semelhancas
observadas no que diz respeito ao modo como os professores preparam os alunos para
produzirem os textos revelam um processo padronizado de escrita, ou seja, os professores,
independentemente, das especificidades do texto a ser produzido, adotam uma espécie de
esquema lingiiistico-formal, que os alunos tém de obedecer rigorosamente, para que a
producdo textual seja bem sucedida. Essa conduta revela forte apego a concepg¢do tradicional
de texto, em que esse era considerado como um produto. Como resultado desse processo, os
alunos produzem textos muito parecidos uns com os outros. A obedi€ncia ao esquema
lingiiistico-formal formulado pelo material didatico e endossado pelo professor € o que faz
com que todos os textos parecam o mesmo. Para além dessa escrita “de massa”, esse esquema
anula qualquer trago discursivo do processo de escrita, o que traduz a falsa realidade de que
para se produzir um texto escrito, basta obedecer a um molde pré-fabricado desse texto. Desse
modo, o processo de escrita caracteriza-se como uma espécie de “ritual”’, em que os resultados
sdo os mesmos, independentemente da teoria que subsidie o trabalho com a escrita em sala de
aula.

As observacdes das aulas revelaram que nao existem apenas semelhancas que marcam
o processo de escrita nas escolas brasileiras e portuguesas, as diferencas sdo perceptiveis,
principalmente, no tocante a concepcao tedrica de escrita adotada pelos professores. Nas salas
de aulas brasileiras, desde a publicagdo, distribuicao e ado¢cdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa-PCNLP (BRASIL, 1997;1998), os professores tiveram de
rever sua concepg¢do tanto de texto quanto de escrita, uma vez que esses documentos propdem
o ensino de Lingua Portuguesa pautado nos géneros discursivos. Esses documentos defendem
que o ensino de uma lingua materna ndo pode e nem deve ficar preso a normatizacdo e/ou
nomenclaturizacio, pois trabalhar com a lingua natural do falante significa oferecer condi¢des
para que ele seja capaz de transitar eficientemente nas mais variadas esferas de uso dessa
lingua. Para que isso seja possivel, € necessdrio e urgente que os professores de lingua
materna, principalmente, fundamentem seu trabalho nos géneros discursivos.

Apesar da inovadora proposta defendida pelos PCNLP, o que se verifica em sala de
aula € ainda, simplesmente, uma mudanca terminoldgica, ou seja, os professores adotaram o
termo género, mas, devido ao fato de ainda desconhecerem a profundidade das teorias que
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abordam esse termo, eles acabam por fazer com que os alunos produzam diferentes textos,
representantes de diferentes géneros, do mesmo modo como os levava a produzir textos em
outras épocas, em que a perspectiva tedrica era outra. Nesse sentido, podemos dizer que ha
um longo caminho a ser percorrido, para que possamos perceber uma mudanga tedrico-
metodoldgica de escrita nas salas de aula brasileiras.

No tocante a realidade portuguesa observada, como acontece com muitas realidades
educacionais, a escrita apresenta aspectos negativos e positivos. Verificamos que a forte
adesdo a teoria cognitivista, representada pelo modelo proposto por Flower e Hayes (1981), é,
até certo ponto, obedecido, uma vez que nem todas as etapas sdo trabalhadas, como a revisao
critica, por exemplo, como jia mencionado. Juntamente com a perspectiva cognitivista de
escrita, percebeu-se grande preocupacio dos professores com a tipologia textual, que, por ser
muito valorizada, acaba por direcionar a producdo textual de tal modo que o aluno acredita
que o que produz € uma argumentacdo, por exemplo. Essa percepcio € decorrente do modo
como o professor valoriza a estrutura formal canOnica dos textos argumentativos:
apresentacdo do tema; apresentacdo/defesa dos argumentos e conclusdao. Desse modo, se
considerarmos que os professores privilegiam os aspectos formais tanto da perspectiva
cognitivista da escrita quanto da perspectiva tipoldgica dos textos, podemos dizer que, por um
lado, o processo de escrita € ainda bastante mecanico e ritualizado, na medida em que o aluno
ndo € preparado para que possa se sentir como produtor de texto, responsdavel por um
discurso, que, juntamente com o0s outros discursos que circulam na sociedade, ¢é
transformador. Mas, por outro lado, considerando que o texto é um dos veiculos responsaveis
pela transmissdo de ideias e que, portanto, ele ndo deve ficar circunscrito aos limites da
escola, entendemos que, embora os textos produzidos durante as aulas observadas nao facam
parte de um contexto real de producdo, a estratégia (usada tanto pelo professor A quanto pelo
professor B), que consiste em incentivar o aluno a ler seu texto para os colegas, que tém, apos
a leitura, a missdo de avaliarem o texto, € uma boa maneira de se fazer com que os alunos
(nos papéis de produtores e ouvintes) i) adquiram olhar critico tanto para o seu préprio texto
quanto para o texto do outro; ii) saibam emitir, de forma respeitosa, julgamentos de valor
direcionados ao texto do outro; e iii) acostumem-se com a exposi¢ao de sua imagem e de suas
ideias.

Encerradas as fases de observagdo das aulas e de andlise dos resultados, podemos dizer
que, embora tenha havido grande evolug¢do no processo de escrita tanto no Brasil quanto em
Portugal, acreditamos que haja, ainda, um longo percurso (para ambos 0s paises), para que a
escrita em sala de aula se configure, definitivamente, como um processo transformador, que
pode fazer com que o aluno se entenda como cidaddo ativo, capaz de produzir diferentes e
variados textos escritos e orais para satisfazer inimeros propésitos discursivos.

Finalmente, é preciso dizer que os resultados aqui apresentados correspondem ao
contexto observado, o que nao significa, obviamente, que a escrita seja conduzida exatamente
da forma descrita por todos os professores de todas as escolas de Portugal.

3.0 Uma proposta para se produzir textos em sala de aula

Conscientes de que levar o aluno a produzir textos € muito mais do que, simplesmente,
fazer com que ele preencha determinado nimero de linhas e, entendendo que 0 modo como se
concebe tanto o texto quanto a escrita estd estreitamente relacionado a configuragao politico-
social-cultural da sociedade, espaco em que os textos circulam, acreditamos que para o
tratamento da escrita ndo basta apenas fazermos uma descricdo de uma realidade e
apontarmos 0s aspectos que, sob nossa 6tica, apresentam-se como problemadticos. Mais do que
isso, é preciso contribuir para que o processo de ensino e aprendizagem da escrita em
ambiente escolar seja repensado e, talvez, transformado de modo a fazer com que o aluno
perceba que € por meio da producdo de textos (orais e escritos) que ele se faz relevante na
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sociedade em que vive e que, portanto, esses textos sdo instrumentos poderosos o suficiente
para fazer com que haja mudancas em sua condicdo de vida. De acordo com esse raciocinio, €
esperado e desejavel que o aluno seja devidamente preparado para produzir textos que
satisfacam suas necessidades e vontades de usudrio da lingua, sejam elas quais forem.
Levando em conta, entdo, essa necessidade, apresentamos a seguir uma proposta para se
produzir textos em contexto escolar.

Dentre as perspectivas e modelos de escrita existentes, destacamos o trabalho
desenvolvido pelo grupo de Genebra, que vem se dedicando a elaboracdo de uma proposta
didética para se trabalhar com os gé€neros discursivos. A abordagem dos géneros sob essa
perspectiva se inscreve no quadro geral de uma psicologia da linguagem, cujos principios
epistemologicos direcionam-se para o que se costuma denominar interacionismo sécio-
discursivo, teoria que, segundo Bronckart (1999, p.13), entende as condutas humanas como
“acOes situadas cujas propriedades estruturais e funcionais sdo, antes de mais nada, um
produto da socializa¢do”.

Conscientes de que ndo hd uma tnica proposta de trabalho da produgao escrita a partir
da qual estejam reunidas todas as conviccdes do grupo de Genebra, apresentamos e
discutimos a seguir o modelo de sequéncias didaticas, desenvolvido por Schneuwly e Dolz
(2004), que, por conceberem a escrita como um processo interativo de construgdo de sentido,
bem representam os pressupostos do Interacionismo Sdcio-Discursivo (ISD). Antes disso,
porém, € preciso dizer que a proposicdo das sequéncias diddticas ndo € o Gnico ponto positivo
da teoria de Schneuwly e Dolz (2004), uma vez que esses autores, visando a contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino de lingua materna e inspirados em Vigostsky e Bakhtin,
principalmente, apresentam uma ampla proposta didética para se trabalhar os diversos géneros
discursivos. A partir da concep¢cdo de género discursivo como ‘“‘megainstrumento”, esses
autores entendem que as praticas de linguagem permitem ao individuo, por meio das relagdes
sociais, se estabelecer e perceber o contexto em que esta inserido. Essas praticas permitem a
ele, ainda, perceber como se d4 o funcionamento da linguagem nas mais variadas situacdes de
comunicacdo. Isso significa que € por meio das relagdes de ensino e aprendizagem e dos
diferentes géneros usados pelos individuos, que é possivel haver uma mudanca de
comportamento na sociedade. E, portanto, com base nessa concep¢do de linguagem e de
género que esses autores formulam um modelo diddtico com o objetivo de fornecer subsidios
tedricos e metodoldgicos para o tratamento, em contexto escolar, das especificidades de cada
género. Para além disso, a proposicdo do trabalho com os gé€neros a partir das sequéncias
didaticas foi concebido para atender as necessidades relativas, principalmente, ao que diz
respeito ao campo da producdo escrita, o que justifica a atenc@o a elas dispensada neste
estudo.

De acordo com Schneuwly e Dolz, as sequéncias didaticas sdo “um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistemédtica, em torno de um género textual oral
ou escrito” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 97). Na medida em que possibilitam aos alunos
colocar em prética tanto os aspectos da linguagem j4 internalizados quanto aqueles que eles
ainda ndo tém dominio, elas objetivam levar esses alunos a compreender melhor um
determinado gé€nero discursivo. A seguir, reproduzimos o esquema usado pelos autores para
representar a sequéncia didatica:
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Figura 01: Sequéncia Didatica

Apresentago Proglugdo Médulo | | Médulo | | Médulo Proglugdo
da situagdo Inicjal 1 2 n Fingl

(SCHNEUWLY e DOLZ, 2004, p.98).

Este esquema mostra que o ponto de partida para a produgdo textual é a apresentacao
da situacdo, ou seja, € a apresentacdo detalhada do gé€nero a ser trabalhado. Apds essa
apresentacdo, os alunos serdo levados a produzirem o primeiro texto (producdo inicial) que
representa o género trabalhado. De acordo com Schneuwly e Dolz, essa primeira produgdo
deve servir como indicador para que o professor possa verificar o grau de conhecimento de
seus alunos a respeito do género em questdo. A partir dessa verificagdo, o professor terd
condicdes de preparar atividades que serdo realizadas pelos alunos ao longo de todo o
trabalho da sequéncia didética.

Essas atividades, que visam a levar o aluno a dominar o género trabalhado, deverao ser
realizadas nos médulos (figura 01), sendo que cada um desses médulos pode ser destinado ao
tratamento de uma determinada particularidade do género. Além disso, as atividades
preparadas pelo professor devem contemplar as dificuldades dos alunos, sejam elas
relacionadas a escrita, especificamente, sejam elas mais voltadas para a leitura ou para
determinados aspectos gramaticais.

Se todo esse trabalho for realizado a contento, a producdo final (figura 01) devera ser a
boa produgdo do género trabalhado. Por meio dessa producdo, o professor verificard se o
aluno progrediu, construiu conhecimento sobre o género estudado e se adquiriu e aperfeicoou
capacidades lingiiisticas.

Na medida em que indicam o caminho para se chegar a uma satisfatéria producao
escrita, as sequéncias diddticas constituem-se como excelente estratégia para se levar o aluno
a produzir diferentes textos em sala de aula. No entanto, o fato de as sequéncias didaticas
indicarem o percurso a ser trilhado pelo professor nao significa, como € facilmente
perceptivel, que o professor tenha a sua disposicdo uma férmula infalivel para a escrita. o
éxito da adogdo dessas ferramentas de ensino dependerd do modo como o professor conduzira
as atividades. Nesse sentido, é preciso mencionar que as sequéncias diddticas exigem que o
professor: i) tenha profundo conhecimento de sua classe; ii) saiba selecionar os textos mais
relevantes a serem trabalhados; iii) esteja atento aos resultados revelados a partir a conclusdo
de cada etapa do processo de escrita; iv) saiba fazer com que as falhas e/ou problemas
apresentados pelos alunos transformem-se em outras atividades em sala de aula. E como diz
Cristovao:

O professor precisa intervir em diversos niveis de sua pratica. No nivel geral,
precisa adaptar a escolha de géneros e de situacdes de comunicacdo, de
acordo com as capacidades de seus alunos. Os objetivos devem ser
claramente delimitados no projeto de aprendizagem, bem como nas
observagdes da produgdo inicial. (CRISTOVAO, 2009, p.- 310).

Uma proposta de trabalho que privilegia a producdo escrita do aluno é, portanto,
relevante no sentido de que lhe possibilita ler, escrever, debater e reescrever, quantas vezes
forem necessarias, o préprio texto. No entanto, ¢ bom lembrar que, como dizem Schneuwly e
Dolz (2004, p.126) “as seqiiéncias ndo devem ser consideradas como um manual a ser
seguido passo a passo. Para o professor, a responsabilidade € efetuar escolhas, e em diferentes
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niveis”. Desse modo, uma sequéncia didatica somente serd bem sucedida se todas as
atividades pensadas e elaboradas pelo professor basearem-se nas necessidades de cada aluno.
Assim, € preciso considerar, por exemplo, o meio social a que eles pertencem, o momento
adequado para o estudo, o conhecimento que possuem sobre o tema abordado, as dificuldades
apresentadas individualmente.

Somando-se os procedimentos especificos de uma determinada sequéncia didética ao
conhecimento e habilidade do professor, os alunos terdo o contexto favordvel produzam um
texto e ndo, meramente, facam uma redagéog. Nesse sentido, ndo basta que ele forme um
discurso escrito, € necessario, também, que domine os elementos responsdveis pela
textualidade, de modo a permitir que um texto seja reconhecido como uma totalidade
semantica e ndo como um conjunto aleatério de frases isoladas, como afirma Pécora (1999).

A proposicdo e o desenvolvimento dessa e de outras perspectivas tedricas foram
fundamentais para que houvesse uma guinada nos estudos sobre a produ¢ao escrita, a partir da
qual se deixou de conceber a escrita como um produto e se passou a percebé-la como um
processo, para o qual é crucial a considera¢do dos aspectos sdcio-discursivos. Nesse contexto,
surgem perspectivas que valorizam o ensino da lingua a partir dos propositos discursivos, o
que justifica a adocdo dos gé€neros discursivos em ambiente escolar. Nesse sentido,
identificar, conhecer e ser capaz de se comunicar através de textos dos géneros em circulagdao
dentro de uma determinada esfera social auxilia o aluno no desenvolvimento de sua
autonomia, ao facilitar seu dominio do funcionamento da linguagem nas vdrias situacdes de
comunicacdo (LOPES ROSSI, 2002).

4.0 Consideracoes finais

Contribuir para a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa em territério brasileiro
tem sido o objetivo de muitas pesquisas desenvolvidas, principalmente, a partir de 1980,
quando também foram publicados e distribuidos os PCNLP (BRASIL, 1997;1998). O olhar
que coloca em evidéncia a situacdo desse ensino, apesar de revelar certos avangos, tem
revelado, também, fragilidades e deficiéncias, o que significa que ainda existem aspectos do
ensino de Lingua Portuguesa que carecem de estudos. Considerando essa necessidade é que
decidimos voltar a atencdo para o ensino da escrita em um contexto escolar diferente do
brasileiro. Entendemos que a observacao de diferentes realidades e praticas pedagdgicas pode
contribuir para a reflexdo e, consequentemente, para a melhoria de nossas proprias praticas.
Nesse sentido, ao cabo desta pesquisa, em que objetivivamos perceber como € o processo de
escrita e reescrita de textos em salas de aula de escolas publicas da cidade de Braga-PT,
podemos concluir que os professores utilizam os mesmos métodos para levarem os alunos a
producdo escrita e que a reescrita ndo € entendida como etapa do processo de escrita.

Acreditamos que esses resultados estejam associados ao modo como professores e
alunos concebem a entidade texto, o que, indiretamente, revela o modo como esses sujeitos

8 Tradicionalmente, a redacdo estd atrelada ao processo de ensino centrado na mera transmissdo de
conhecimentos. Nesse processo, o professor € o Unico que sabe e € somente o aluno quem aprende. A redagao,
nesse sentido, € uma produgéo que sé tem sentido dentro dos muros da escola, ou seja, € um texto feito para a
escola, que atende as exigéncias dela e do professor. Por se realizar nesse contexto, a redagéo é vista sempre
vinculada aos moldes de tipos textuais: narragdo, descri¢éo e dissertagéo.

A producao de textos, por outro lado, concebe a sala de aula como o espaco de interagdo em que o aluno é um
sujeito que produz; onde tanto professor como aluno sdo portadores de diferentes saberes. Isso significa que a
produgao de textos é uma atividade feita na escola e que, ao contrario da redagao € pensada para transcender
os muros dessa instituicdo. Se a produgédo de textos tem esse objetivo, o aluno ndo produzira para, apenas,
atender as exigéncias da escola. Nesse sentido, qualquer texto, por mais ingénuo que parega, exige que: i) Se
tenha o que dizer; ii) Se tenha uma razao para dizer o que se tem a dizer; iii) Se tenha para quem dizer o que se
tem a dizer; iv) O locutor se constitua como sujeito desse dizer; v) Escolham as estratégias para realizar i), ii), iii),
iv) (GERALDI, 1997)
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concebem a escrita. Desse modo, entendemos que o desenvolvimento da habilidade da escrita
do aluno exige a ado¢do de uma concepcdo interacionista de linguagem, a partir da qual o
aluno possa ser levado a perceber que a linguagem nao € um produto que se apresenta pronto,
mas um processo dialdgico e que todas as acdes de linguagem sdo desenvolvidas a partir das
interacdes sociais. Entendendo, ainda, que a producdo textual é uma atividade especial, a
partir da qual todo o processo de ensino e aprendizagem € construido e que, para que essa
atividade seja produtiva e se concretize como o espago ideal para a pluralidade discursiva em
sala de aula, é necessdrio que o professor saiba conduzir as aulas de modo que neste
momento, o aluno tenha, de fato, sobre o que falar; saiba como proceder linguisticamente e
tenha um interlocutor com o qual possa dividir suas intengdes discursivas, assumimos a
necessidade da adog¢do de uma perspectiva interacionista sociodiscursiva, uma vez que adotar
essa postura significa considerar a linguagem como a esséncia humana, ou seja, significa
acreditar que € por meio do uso da linguagem, em toda a sua heterogeneidade, que o homem
realiza acOes, concretiza desejos, enfim, se faz homem (BAKHTIN (1997); BRONCKART
(1999)).
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