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A URGENCIA DE UMA PEDAGOGIA DA ESCRITA

FERNANDA IRENE FONSECA

«Une langue écrite n’est pas une
langue orale transcrite. Clest un
nouveau phénomeéne linguistique,
autant que culturel.»

(Cl. Hagége, L’Homme de Paroles)
1. CONTRADICOES

Como em relagio a muitos outras realidades do nosso tempo,
também em relacio ao ensino do Portugués se fala, desde ha anos, de
crise. E o sintoma mais alarmante dessa crise é inequivocamente
apontado por todos: os alunos ndo aprendem a escrever.

Este polarizar das criticas que faz a opinifio publica ao ensino
do Portugués no tépico da escrita aponta desde logo para uma das
muitas contradicdes da sociedade com que a escola tem que confron-
tar-se: cada vez menos se escreve e se 1€, na nossa sociedade do audio-
-visual e do imediato; mas, apesar disso, continua alta a cotagfo social
e simbolica do escrito. Contra toda a evidéncia, sublinhada alias
pela Linguistica do nosso século, de que a lingua tem, antes de mais,
uma realidade oral, os falantes alfabetizados continuam a circuns-
crever a identidade da lingua & sua forma escrital. Apesar da ora-
lizacio crescente das trocas linguisticas fomentada pelos cada vez

I Um facto bem patente nas reacgbes fortes, afectivas, que vimos surgir
em relagio ao acordo ortografico. Dos dois aspectos ai implicados (e habitual-
mente confundidos) — a reforma (simplificagdo ortogréfica) e o acordo com ouiros
paises luséfonos (normalizagdo ortogrifica) —ndo é apenas o segundo, como a
primeira vista parece (¢ por ser avaliado como submissdo), que a opinido publica
sente como atentatério da dignidade nacional: é também ou talvez sobretudo o
primeiro, pois a imagem escrita é, s6 por si, sentida como o simbolo da propria
identidade da lingua. Também neste caso das reacgdes ao acordo ortogréfico fica
a nu a contradicio fundamental que referi: a hipersensibilidade ao escrito numa
sociedade onde parece reinar o oral.
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mais sofisticados meios de comunicagio a distincia, apésar do crescente
poder da palavra oral como forma de ac¢io ¢ manipulagdo, nenhuma
modalidade de discurso oral conseguiu ainda anular ou sequer mitigar
o prestigio e o poder simbdélico do escrito 2.

Impotente para resolver (e até talvez para compreender) uma tio
funda contradicfio, a sociedade volta-se para a instituicio escolar e
responsabiliza-a, clamando em tom alarmista que a escola estd doente
porque ndo ensina a escrever. Perante um tdo terminante diagndstico,
poderia alegar-se que, nfo sendo a escola wma instituicio isolada e
asséptica, sfdo os virus que vém do exterior a causa da doenca...
Basta enumerar trés dos tragos marcantes da sociedade moderna
— a polarizagdo no imediatismo do presente, o culto do prazer facil,
o mito da liberdade sem condigdes — para concluir quanto eles coli-
dem com o cultivo de uma relagdo profunda com a escrita na sua quali-
dade de propiciar a abertura ao passado, de representar um prazer
que se conquista com esforgo, de ser condigfo de uma liberdade a que
s6 se chega mediante a disciplina de uma aprendizagem e treino atura-
dos. Mas esta constatagdo, sendo verdadeira, nfio é utilizavel como
argumento de desculpabilizagiio da escola perante a sociedade. E que
as expectativas sociais em relagfio a institui¢io escolar estio longe
de lhe atribuir a fungfo passiva de espellio em que a sociedade se pode
(re)Jver na imagem aumentada dos seus problemas e contradigBes.
Muito pelo contrario, a sociedade espera (e exige) da escola uma fungio
de intervengdo activa no sentido de minorar os problemas e contra-
digbes que na propria sociedade se geram.

Ha ainda a considerar os influxos provenientes da 4rea cientifica,
nomeadamente, no caso do ensino da lingua, da teorizacio linguistica.
A Linguistica moderna pds em relevo, como ¢ sabido, o caracter pri-
méria e fundamentalmente oral da comunicag¢io linguistica (embora
s0 muito recentemente se tenha avancado na caracteriza¢fio do discurso
oral considerado na sua especificidade) 3. Esta opgdo tedrica influen-
ciou, sem divida, a op¢fio pedagdgica de valorizagio da oralidade em

2 Microestrutura dentro da macroestrutura, a escola faz eco, no seu seio,
desta evidente contradigdo uma vez que, apesar da crescente oralizagdo do ensino,
a avaliagdo continua a ser feita essencialmente por escrito.

3 Verdadeiramente, s6 no que diz respeito 2 analise do plano fénico foi sempre
tomada em conta a ndo correspondéncia oral-escrito, insistindo-se na nfo coinci-
déncia entre fonemas e grafemas. No que toca 4 descri¢do ao nivel significativo
— quer de tipo morfolégico, quer sintictico, quer semAntico — as analises sdo
feitas a partir do uso escrito (mesmo quando o corpus é oral) j4 que ndo sdio tomadas
em conta as caracteristicas especificas do oral.
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detrimento da escrita; e¢ também na Didéactica (como na Linguistica
tedrica e descritivo-explicativa) esta valorizagdo foi aparente 4, pois
continua a faltar na aula uma reflexdo em torno das caracteristicas
especificas da oralidade ¢ uma aprendizagem e consciencializagio das
regras de funcionamento dos discursos orais.

Neste como noutros dominios, a didactica da lingua ndo pode,
no entanto, responsabilizar totalmente a teoria linguistica pelos males
que resultam de nfio ter sabido manter, em relagdio a ela, a necessiria
distdncia. Uma distincia correctamente entendida, note-se, que néo
¢ a distdncia da subserviéncia expectante 5, mas a distdncia de uma
independéncia e individualidade que constituem a primeira condigfo
de um didlogo frutifero. O didlogo entre a Linguistica e a Did4ctica
de Linguas s serd verdadeiramente um didlogo se os dois interlocutores
tiverem voz propria, isto é, se a Did4ctica assumir a sua especificidade
como distdncia critica em relacio aos contributos da Linguistica.

Quando a actuagfio pedagdgica abdica da sua natureza de inter-
venciio social para se limitar a ser um simples eco das praticas sociais
correntes ou quando nfo assume a sua especificidade e posicionamento
critico e se fica por uma transposigdo linear da perspectiva descritivo-
-explicativa das teorias 6, sofre imediatamente a sangdo do desprestigio
inerente a uma inapelavel condenagio por negligéncia e ineficacia.
No caso presente, aquela condenagio sumaria da opinifo publica a que
ja aludi e segundo a qual é porque os professores de Portugués sfio
incompetentes que os alunos escrevem cada vez pior.

4 De um modo geral, essa «valorizagio» da oralidade esgotou-se na atri-
buicio de um maior espaco, na aula, & produgfio oral espontinea.

5 Mas que também ndo ¢ a «distancia» ressentida e agressiva que R. Galisson
preconiza num artigo (alids excelente, em muitos aspectos) em que acusa a Linguis-
tica de praticas «colonialistas» relativamente & Didactica’de Linguas, num tom de
violenta agressividade que nfio contribui para anular a subserviéncia porque néo ¢
mais, afinal, do que o reverso inseparavel dela... Ver R. Galisson, «Problématique
de I'autonomie en didactique des langues (contexte francais)» in Langue Frangaise,
n.° 82, 1989, pp. 95-117. Sobre este problema das relagdes entre a Linguistica e
a Didactica de Linguas, ver o ponio 3. do meu artigo «Gramdtica e Pragmatica:
alguns aspectos do uso do conjuntivo perspectivados no quadro do ensino do Por-
tugués como lingua estrangeira» in Actas do Semindrio Internacional «Portugués
como lingua estrangeira», Macau, Instituto Portugués do Oriente, 1991, pp. 223-233.

¢ FEsta adopgio da perspectiva descritivo-explicativa foi acompanhada por
um trazer para a aula de Portugués do discurso de tipo universitario em todo o seu
aparato terminolégico ¢ por um quase total abandono da perspectiva normativa.

15
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2. A ESCOLA E A ESCRITA

Por que € que os alunos nfio aprendem a escrever? Atrevo-me
a responder, sabendo embora que incorro no exagero inerente a todas
as generalizagBes: nfo aprendem a escrever pela razio simples de que,
na escola, nfo se ensina a escrever. E nfo me refiro apenas ao pro-
fessor de Portugués; refiro-me igualmente aos das outras disciplinas,
que ndo fomentam a interpretagiio e producfo de textos escritos sobre
as matérias que leccionam e que, quando deparam com os resultados
desastrosos dessa falta de contacto com a escrita, tomam a atitude
comoda de culpar o professor de Portugués.

No caso especifico da pedagogia da lingua materna, dizer que nio.
existe, de um modo geral, uma pedagogia da escrita, corresponde a
reconhecer que ndo existem praticas sistemdticas, programadas e fina-
listicamente orientadas para o objectivo da aquisi¢io e consolidaciio
da capacidade de uso escrito da lingua 7. A pratica da escrita nfo
estd ausente das aulas de lingua materna, mas a sua presenga & assis-
tematica, ocasional, nfio programada. Ora o ensino-aprendizagem de
uma actividade altamente codificada como é a escrita é um percurso
longo e dificil que exige um planeamento especifico e um treino inten-
cional, progressivo, faseado.

Sendo por definicio intervencionista, a actuagdo pedagdgica
pressuple e exige intencionalidade: no caso da pedagogia da lingua
materna, essa intencionalidade implica que a aquisi¢io e aperfeigoa-
mento das varias competéncias inerentes & pratica da lingua se pro-
cessem no espago-aula com caracteristicas que se diferenciem das que
tem a aquisicio nfio programada dessas competéncias no ambito da
pratica habitual e quotidiana da lingua. Por outras palavras: a aula
de lingua materna nfio é «mais um» lugar em que se realiza a actividade
linguistica, é um espago especifico de consciencializagiio e treino inten-
cional dessa actividade.

Na auséncia desta intencionalidade, a aula acabara por trans-
formar-se num mero prolongamento da pratica verbal quotidiana, o
que tem maus resultados em relagfio & aquisicio de todos os tipos de
competéncias requeridas pela capacidade de usar a lingua. O facto
de esses maus resultados serem mais notérios ne que diz respeito ao

v

7 Como ficara claro na sequéncia do artigo, este chamar da atengdo para
a responsabilidade da escola em relagdo 4 pedagogia do «uso escrito» engloba também
0s usos orais de tipo «reflectido» (ver, adiante, nota 12).
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uso escrito prende-se com duas razdes evidentes: a primeira € que a
competéneia escrita comega a adquirir-se mais tarde que a oral, e s6
na escola; a segunda é que as deficiéncias do treinc escrito ndo podem
ser compensadas com uma pratica extra-escolar, dado que cada vez
menos se usa a escrita, nas circunstincias habituais do uso social da
lingua. Logo, a ineficicia da escola institucional, no caso da peda-
gogia da escrita, nfio pode ser contrabalancada, ou pelo menos «dis-
farcada», pela acgio da escola paralela. A escola institucional §,
hoje mais do que nunca com caricter #nico, o lugar ndo sé da iniciagdo
mas também do treino e consolida¢do de uma aprendizagem da escrita.

A esta situagio de acréscimo de responsabilidade da escola no
ambito da pedagogia da escrita associou-se, negativamente, uma con-
juntura pedagdgico-didactica pouco propicia ao assumir dessa res-
ponsabilidade. Factores varios — entre 0s quais avultam o movimento
de reac¢fio contra a presenga monolitica 'do texto escrito literdrio na
pedagogia de tipo tradicional, os preceitos pedagdgicos da escola
moderna no sentido de uma «abertura da escola a vida» e os influxos
da Pragmaética e da Sociolinguistica — foram determinantes da eclosfo,
nos anos setenta, de um movimento de renovacio do ensino da lingua
materna que proclamou a abertura ao oral no seio de uma ampla
«abertura da aula de lingua materna a pluralidade dos discursos» 8,

E desnecessario sublinhar a importincia e o caracter irreversivel
deste movimento de renovagfo. Mas esse programa ambicioso de
abertura da escola 2 vida pela integragio na aula da diversidade de
discursos interactuantes na sociedade nfo pode ser levado a cabo
como uma simples (e simplista) transformacio da aula de Portugués
num espago de pratica dos discursos orais quotidianos. A tdo procla-
mada e desejavel abertura da escola a sociedade nfo pode ser entendida
unilateralmente como abertura num sé sentido, para «deixar entrar»
passivamente uma influéncia exterior dinamizadora. Abertura implica
também, e sobretudo, «fazer sair» algo que actue sobre a sociedade,
que contribua para minorar as suas injusticas e contradi¢des. Entender
essa abertura num sentido activo é realizd-lo como abertura critica.

Nio basta, assim, dar lugar na aula a um numero maior ¢ mais
variado de formas de actuagfo verbal: é preciso ter em conta, por
um lado, que a «abertura A pluralidade dos discursos» implica nfo
s6 a sua pratica mas também a sua andlise e avaliagdo critica e, por

8 Cf. Fernanda Irene e Joaquim Fonseca, Pragmdtica Linguistica e Ensino
do Portugués, Coimbra, Almedina, 1977 (reimpressdo em 1990), passim.
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outro, que a «pluralidade de discursos» inclui todos os discursos em
acgio na sociedade, o que abrange quer a pluralidade sincrénica quer
a diacrénica. E que o passado, pelo facto de ndo ser actual ndo deixa
de ser actuante 9.

Se é um facto adquirido e indiscutivel que todos os tipos de discursos
tém o-seu lugar na aula de lingua materna, dai ndo se segue que tenham
todos o mesmo lugar e ocupem todos o mesmo espago. A atribuigo
de uma maior ou menor importincia no ensino aos diferentes tipos
de discurso pode reger-se por critérios varios, mas ¢ fundamental privi-
legiar os que apresentam um maior grau de complexidade e dificuldade
aliado a uma maior representatividade cultural. Quer um quer outro
destes critérios milita a favor de um maior espago para os discursos
escritos 10 e, de um modo geral, para os usos da linguagem (escritos
ou orais) em que é preciso usar técnicas de autonomizagio do discurso.

Numa perspectiva enunciativa, a oposi¢io oralfescrito néo esgota,
como & evidente, a variedade discursiva, nem sequer representa uma
primeira divisdo, basica, de que se deva partir para uma diversificagio
subsequente. Quer de um ponto de vista enunciativo-pragmatico,
quer de um ponto de vista funcional, quer de um ponto de vista formal,
o oral e o escrito adquiriram uma especificidade que se sobrepde a
uma inicial distingio limitada ao tipo de suporte fisico da mensagem
(a tal ponto que temos que considerar de tipo oral muitos enunciados

9 Cf. a forma como J. Peytard explicita a nogdo de «abertura da escola»:
«Adapter I'ecole aux problémes de son temps c'est aussi I’adapter aux discours
multiples et concurrents que ce temps-méme diffuse; aux discours également que
le passé jusqu’a ce jour n’a pas fini d’émettre. L’école alors devient ce lieu d’éva-
luation de la parole contemporaine, et de réévaluation des mots jadis écrits.» («Lin-
guistique et pédagogie des discours» in {Jittérature, n.° 16, 1975, p. 36). Ver tam-
bém J. Fonseca, «Ensino da lingua materna como pedagogia dos discursosy in
Diacritica, n.° 3-4, 1989, pp. 63-77.

10 Quero deixar claro que insistir na importancia premente de uma peda-
gogia da escrita nfio implica fazer coro com os saudosistas que clamam por uma
necessidade de ressuscitar uma pedagogia tradicional da lingua materna, circuns-
crita ao texto escrito € ao texto literario encarados nfo na especificidade do seu
funcionamento mas como «modelos» e como suportes tematicos. A revalorizagdo
do texto escrito e o reconhecimento do papel formativo da sensibilizagdo ao literario
que actualmente se processam tém pouco a ver com o papel de exemplo e de objecto
_ de veneragio que o ensino tradicional lhes assignava. A exemplaridade substitui-se
a funcionalidade, a veneragiio a frui¢fio, num processo nfio de ruptura mas de con-
tinuidade em relagio a renovagio que marcou, nos anos setenta, a pedagogia da
lingua materna. A rerovagdo faz-se pela incorporagdo critica do passado, ndo
pela sua repetigdo ou pela sua negagfo acritica.
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registados graficamente e de tipo escrito muitos tipos de discursos
transmitidos oralmente).

Mas, por muito que esteja diluida a oposi¢do entre oral e escrito,
pode haver vantagem, numa perspectiva pedagdgica, em assumir a
especificidade relativa dos usos da lingua de tipo oral e de tipo escrito,
especificidade essa que implica atitudes e estratégias diferentes no seu
tratamento pedagdgico. Opor oral e escrito, nesta perspectiva que
conjuga critérios vérios, engloba e polariza outras oposi¢des, como
a oposicio enunciativa basica entre discurso situado e discurso ndo
situado 11 ¢ a oposicio entre estilo coloquial e estilo reflectido 12 que
inclui a oposi¢do circunstancial entre producdo espontdnea e producéo
cuidada, planeada

Nio ha qualquer divida, do ponto de vista da Linguistica, de
que o uso oral da lingua nfio s6 precede como prevalece sobre o escrito.
Mas, de um ponto de vista pedagdgico, o problema deve ser posto
de outra forma: a pedagogia nfio & constativa, descritiva, é interventiva,
visa transformar 13. A atitude da escola face a pluralidade de normas,
face a variagdo linguistica, nfio pode confundir-se com a atitude des-
critiva da Sociolinguistica. A pedagogia é constitutivamente norma-
tiva e muitos dos actuais problemas do ensino da lingua materna
nascem justamente da dificuldade em conciliar a abertura a pluralidade
de discursos com o caracter normativo que o ensino ndo pode deixar
de ter. E que na prépria sociedade em que se gera a variagio, a plura-
lidade de normas, geram-se também critérios de avaliagio positiva ou
negativa dessas normas. Por muito que a nossa sociedade proclame
a liberdade e a liberalizacfo, a pré’ttica linguistica em que assenta a
sua prépria existéncia estd muito longe de ser liberalizada: afectam-na
inequivocos juizos de valor, pendem sobre ela sangdes socialmente
graves, como a do ridiculo, com a inerente exclusdo dos grupos que
detém o poder simbdlico.

Se o ensino-aprendizagem da lingua materna tem, entre outros
objectivos, o de propiciar ao aluno 0 acesso aos grupos socio-cultural-
mente mais prestigiados e se a posse de uma boa competéncia de uso

11 Cf. F. 1. Fonseca, «Competéucia narrativa e ensino da lingua materna»
in Palavras, n.° 9, 1986, pp. 6-10.

12 Ver J. Herculano de Carvalho, Teoria da Linguagem, 1 vol., Coimbra,
Atlantida, 1967, pp. 304-312.

13 TInterven¢io e transformagfo que ndo visam apenas, ¢ evidente, uma
atitude «correctiva»: nio ¢ apenas transformar o incorrecto em correclo mas também,
e sobretudo, a inadequagio em adequagdo, a «pobreza» em «riquezay, 0 monolin-
guismo estilistico em plurilinguismo.
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escrito e dos usos orais de tipo reflectido &, como se tem visto, um dos
factores mais determinantes na avaliacio social de um individuo, enifo
a pedagogia da lingua tem responsabilidades acrescidas no que toca a
aquisicdio dessa competéncia.

Para além deste aspecto sociolinguistico, hi outros ainda a ter
em conta. Sendo desnecessirio insistir sobre a importincia, por
todos reconhecida, de um bom dominio da escrita para usos utilitarios,
como redacgdo de relatérios, cartas, requerimentos, noticias, etc.,
cumpre ainda lembrar que a pratica do texto escrito pode constituir,
pedagogicamente, a melhor forma de preparagio para a produgiio e

recepgdo de discursos orais em situacSes menos correntes e mais «exi- )
gentes», de maior responsabilidade, isto &, para o uso oral mais formal .

e para todos os casos em que é necessario produzir oralmente discursos
nio apoiados directamente na situagio e que exigem, por isso, a uti-

lizagdo das estratégias textuais de autonomizagio e de planeamento,

caracteristicas do texto escrito.

A actividade verbal que o aluno j4 realiza antes de chegar & escola
¢ maioritariamente constituida pela produgio de textos marcados por
uma acentuada dependéncia contextual e por uma instrumentalidade
pragmatica; a aprendizagem escolar da lingua materna, para além
de alargar e melhorar as competéncias que o aluno ja possui, devera
proporcionar-lhe um acesso progressivo 2 producfo/recepgio de textos
autonomos em relagdo ao contexto situacional e nfo orientados para
a satisfacdo de necessidades praticas imediatas. Esta evolugdo pro-
cessa-se quer na pratica oral quer na escrita, nfio estando, pois, na
total dependéncia de um contacto com textos escritos. Mas & ine-
gavel que a familiarizacio com a escrita favorece e apressa este desen-
volvimento na medida em que fomenta a sensibilizagdo & lingua como
realidade material e como forma de acesso a mundos alternativos,
descentrados da sitnacio de enunciagio no espago e/ou no tempo.
S&o usos da linguagem designados como «nio utilitArios», mas que se
revestem de uma fungfo formativa insubstituivel dadas as virtualidades
cognitivas e ltdico-catarticas de uma relacio autotélica com a lingua.
A dependéncia contextual constitutiva da natureza da lingua tem como
reverso inseparavel a possibilidade de transposicdo fictiva 14 que o uso
da linguagem proporciona e que viabiliza, por exemplo, a abertura
a ficgdo como forma de acesso ao literario e a abertura ao passado

14 Cf. F. I. Fonseca, «Dependéncia contextual e transposigdo fictiva: contri-
butos para uma abordagem enunciativa da ficcdo» in Actas do VI Encontro da Asso-
ciagiio Portuguesa de Linguistica, Porto, 1990.
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como forma de integragio numa tradi¢do cultural pelo acesso & dimen-
sdo diacrénica constitutiva da cultura.

A aquisiciio de uma capacidade de autonomizagio da linguagem
em relagdo aos suportes e urgéncias imediatos de uma situagfio concreta
de interacgfio é também coadjuvante da aquisigio de uma capacidade de
estruturagio do pensamento e do raciocinio de tipo discursivo, indis-

Y N

penséveis & assimilacio de conhecimentos e & construcio do conheci-
mento. Num momento em que tanto se fala da dimensio accional da
linguagem, parece ter ficado esquecido que pensar, reflectir, raciocinar
sdo também actos de linguagem, sdo até os actos de linguagem por exce-
léncia, uma vez que sé por meio da linguagem podem ser realizados.

3. ALGUNS PRESSUPOSTOS TEORICOS

O que fica dito nflo deixa diividas sobre a oportunidade de suscitar
a consideracdo de alguns pressupostos tedricos que possam funda-
mentar e orientar uma renovag¢io da pedagogia da escrita sentida
agudamente como uma urgéneia 15 no quadro da did4ctica do Por-
tugués 16, A consciencializagio desses pressupostos poderd guiar a
procura de estratégias integraveis numa pedagogia da escrita nfo
empirica e ocasional mas teoricamente fundamentada e programada 17,

15 Cf. o artigo de Maria Leocadia Reis, «Escrever ¢ preciso...» in Palavras,
n.° 10, 1987, pp. 27-30.

16 O contexto actual revela-se, alids, propicio a esta reflexdio: a necessidade
de encontrar formas de preparar os alunos do 12.° ano para a Prova Geral de Acesso
desencadeou um interesse de ordem prética imediata que tem suscitado a criativi-
dade dos professores no sentido de descobrir como se ensina a escrever. E neces-
sério promover uma reflexfio tedrico-pratica que possa garantir forca e eficicia a
esse movimento em curso, evitando que seja passageiro e circunstancial.

17 J4 se vem afirmando, hd pelo menos uma década, um movimento de inten-
sificagdio ¢ renovagio da pedagogia da escrita fundamentado sobretudo em recentes
desenvolvimentos tedricos da Linguistica do Texto e da Psicologia Cognitiva (que
tem dado grande atencdo aos processos cognitivos envolvidos na compreensio e
produgio de textos). Revistas especializadas tém dedicado nimercs monograficos
a problemas ligados ao acto de escrever e ao seu ensino-aprendizagem. Vejam-se,
por exemplo: Pratiqies n.° 29, 1981 — Lo rédaction?; Pratiques n.° 49, 1986 — Les
activités rédactionnelles; Pratiques n.° 57, 1988 — L’organisation des textes; Etudes
de Linguistique Appliquée n.° 71, 1988 — Production des textes écrits; Langue Fran-
caise: n.° 38, 1978 — Enseignement du récit et cohérence du texte; Langue Frangaise
n.’ 81, 1989 -— Structuration de textes: connecteurs et démarcations graphiques.
Entre nés, sdo de assinalar alguns artigos na revista Palavras, nomeadamente no
n° 9, 1986 ¢ n,° 10, 1987.

o\
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E que, como & 6bvio, ndo basta que o professor saiba escrever
bem para, automaticamente, ser capaz de ensinar a escrever bem.
O bom dominio da escrita por parte do professor ¢ uma condicio
necessaria mas ndo suficiente para garantir o 8xito de uma pedagogia
da escrita. O ensino de uma técnica pressupde saber analisar e des-
montar o conjunto de opera¢Ses e processos implicados na sua reali-
zagdo. Uma condiciio dificil de preencher, no caso da pedagogia da
escrita, dada a complexidade e diversidade das operagles € processos
que o acto de escrever pde em jogo.

O quadro de referéncia da fundamentacgfio tedrica de uma peda-
gogia da escrita €, pois, necessariamente interdisciplinar, cruzando
as areas da Linguistica, da Psicolinguistica, da Psicologia Cognitiva,
da Hermengutica 18, da Retdrica, entre outras possiveis. Mas parece-me
indiscutivel que a Linguistica ocupa um lugar central nesta constelagio
interdisciplinar, nomeadamente desde que alargou o seu ambito de
estudo as dimensdes enunciativo-pragmdticas da linguagem e desde
qUue passou a encarar o fexto como o signo linguistico bésico, originario.

O facto de a Linguistica ter passado além do limite da frase e
ter encarado o nivel de estruturagio transfrastica e textual ndo pode
deixar de constituir um ponto de referéncia para a pedagogia da escrita.
Todos os actos de fala se realizam como textos, mas na produgio
escrita a intencdo de construir um fexto explicita-se, torna-se mais
- consciente a escolha de estratégias e mecanismos de organizagio textual.
Uma descrigdo-explicagio do funcionamento da lingua que se detenha
ao nivel da frase é manifestamente insuficiente para servir de base
tedrica ao ensino-aprendizagem do funcionamento do texto inerente
a uma pedagogia da escrita 19. E que um texto, sendo uma sucessio

18O contributo da Hermengutica situa-se mais no ambito da leitura e inter-
pretagdo. No entanto, e dada a inegavel interdependénciz entre as capacidades
de recepgdo e de produgfio de textos escritos, pode ser um tipo de reflexfio com
grandes incidéncias na preparagdo e motivagio do professor para a pedagogia da
escrita, Estou a pensar sobretudo na obra de P: Ricoeur e, nomeadamente, em
alguns dos ensaios reunidos em Du Texte ¢ I’ Action. Essais d’herménentique, 11,
Paris, Seuil, 1986. Na perspectiva hermenéutica de P. Ricoeur a designagiio wexto»
aplica-se 56 a texto escrito: «Appelons texte tout discours fixé par Iécriture. Selon
cette définition, la fixation par Pécriture est constitutive du texte lui-méme.»
(P. Ricoeur, 0b. cit., pp. 137-138).

19 Culioli sublinha esse facto, ao afirmar: «Le texte écrit nous force, de fagon
exemplaire, & comprendre que ’on ne peut pas passer de la phrase (hors prosodie,
hors contexte, hors situation) & P’énoncé, par une procédure d’extension. Ii s’agit
en fait d’'une rupture théorique, aux conséquences incontournables.» (A. Culioli,
Prefacio a La Langue au ras du texte, P. U. Lille, 1984, p. 10).
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de frases, ndo ¢ toda e qualquer sucessio de frases; ou, por outras pala-
vras, a competéncia textual ¢ uma competéncia especifica e nio um
mero alargamento de uma competéncia frastica, uma vez que: «/.../
realizando-se embora numa sequéncia de frases, o texto surge como
uma unidade global, como um todo, marcado por uma relevancia con-
textual global, pois d4 expressdo a uma intencfio comunicativa unitaria.
A representacdo desta totalidade /.../ nfio coincide com a representacdo
da soma das suas partes, dos seus elementos constitutivos.» 20.

3.1. Uma reflexo tedrica tendente a garantir uma maior eficicia
da pedagogia da escrita parte de uma consciencializagio prévia da
especificidade relativa do uso oral e do uso escrito da lingua enquanto
praticas enunciativas diferentemente circunstancializadas 2l. Dessa
especificidade enunciativo-pragmatica decorrem, como veremos, aspectos
que diferenciam fundamente os textos de tipo escrito e os textos de
tipo oral.

A mais elementar observagfio sobre a especificidade do uso oral
e do uso escrito ¢ relativa ao canal fisico utilizado na transmissio das
mensagens verbais. A invencfo da escrita como forma de trans-
missdo alternativa foi motivada pelo desejo de suprir duas contigéncias
da transmissio oral: a necessidade de uma compresenga e proximi-
dade entre o locutor e o interlocutor e a efemeridade das produgdes
orais 22. Motivada também, para além disso, pelo desejo de aumen-
tar o.poder de intervengio accional da linguagem. Falar é construir
textos para, com eles, modificar situacdes. Com a escrita, a capa-
cidade de intervencio accional do fexto alarga-se & modificaciio de
situagBes ndo coincidentes com a situaciio de enunciagdo. E alarga-se
também o poder da linguagem de, vencendo distincias no espago e
no tempo, se «libertar dos recursos da situagfio» — expressio que
K. Biihler usa ao caracterizar um «momento» decisivo da evolugfio

20 3. Fonseca, Coesdo em Portugubs. Seméntica ~- Sintaxe — Pragmadtica,
tese de doutoramento, mimeografada, Porto, 1981, p. 39.

21 Ver V. M. Aguiar e Silva, Teoria da Literatura, Coimbra, Almedina, 1982
(4. ed.), pp. 271-281.

22 Efemeridade que 6, alias, relativa, pois o texto oral também permanece
(sendio fisicamente, pelo menos pelos seus efeitos) para além da situacdo em que ¢
produzido: «inica e irreiterdvel, duradoira também, presente 4 meméria de quem a
diz e de quem a recebe, a palavra oral guarda uma especificidade que‘ﬁlhe advém,
como a palavra escrita, da relagdo que institui entre o par emls<o1/receptor »
(Odete Santos, «Fala e escrita: homolcgia dos dois modos de expressdo?» in Pala-
vras, n.° 9, 1986, p. 57).
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da linguagem (que o mesmo ¢ dizer, da evolugfio do Homem): «/.../ hay
un paso liberador que quizd un dia pertenecié a los mas decisivos en
la evolucién del lenguaje /..., podemos definirlo como la liberacion
de los recursos de situacion» 23. O que Biihler aqui refere nfo € a
invengdo da escrita, ¢ o aparecimento de algo muito mais bdsico e
anterior — a capacidade narrativa (ou evocativa) 24 da linguagem
pela qual «/.../ el lenguaje trasciende lo presente y refleja narrativamente
lo no presente» 25, A invengdo da escrita virA a ser uma manifes-
tagdo do mesmo desejo de «transcender o presente» e serd a primeira
e mais decisiva de toda uma série de invencdes técnicas tendentes a
alargar o alcance (espacial, temporal e accional) do poder da linguagem.

3.2. Mas para que a produgfo linguistica possa «transcender o
presente», para que um texto possa permanecer como texto para além
da situagio em que foi produzido nfio basta que esteja fixado num
material ndo efémero. Tem também que estar construido de forma
a ter condi¢Bes para sobreviver ao corte do «corddo umbilical» que
liga a producdo discursiva ao seu contexto imediato, isto é, a teia de
referéncias implicitas que se tece a partir do eu-tufaqui/agora, coorde-
nadas-zero da enunciagéo.

A aprendizagem de técnicas de autonomizagdo do texto tem que
ver, de um ponto de vista formal, com uma consciencializagio do
modo de funcionamento dos deicticos como operadores de referen-
ciagdo. Os deicticos constituem um dispositivo formal —de que
fazem parte indices de pessoa, de ostensdo, de tempo, etc. — cuja
fungio basica é estabelecer a relagfo entre a linguagem verbal e o seu
contexto de produgio, articulando a correlagio entre elementos explicitos
e implicitos na significacdo. Os operadores deicticos sfo sui-refe-
renciais, isto é, apontam para a sua propria enunciacdo, para o contexto
existencial em que se integram como acontecimento real.

] A deixis — mostragfio linguistica — € um processo de incorporagio
' significativa, pela linguagem, de elementos reais acessiveis pela sua
Eproximidade, pela sua evidéncia, no campo perceptivo comum ao
‘locutor e interlocutor. No texto escrito, o funcionamento referencial

i

"¢ diferente, dada a impossibilidade de referenciacio ostensiva: sendo

23 K. Biihler, Sprachtheorie, w.Iena, Gustav Fisher, 1934; trad. espanhola,
Teoria del Lenguaje, (1.2 ed. 1950), Madrid, Alianza Editorial, 1979, p. 385.

24 Cf. F. L. Fonseca, Deixis, Tempo e Narragdo, tese de doutoramento, mimeo-
grafada, Universidade do Porto, 1989, p. 36 e segs..

25 K. Biihler, ob. cit., p. 399.
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diferida, a decodificagiio de um texto escrito nio pode contar com o
apoio de um contexto experiencial compartilhado que funcione como
marco de referéncia implicito, pelo que se torna indispensavel a criacio
explicita, por meios linguisticos, de marcos de referéncia internos que
possam garantir a autonomizag¢do do texto em relacio ao momento e
circunstincias concretas da sua produgdo. A datagfio, a identificacio
daquele que escreve e/ou a explicitagio do «ponto de vistay a partir
do qual se organiza a referéncia, as descrigdes de lugares, etc., sfo
formas de suprir, no texto escrito, a impossibilidade de remeter para
um contexto real compartithado 26,

Marcas formais da dependéncia da linguagem em relagio ao
contexto situacional, os defcticos adquirem no texto de tipo escrito
uma fungdo especifica de referenciagio enddgena, ao apontar para
referentes textuais. O campo perceptivo comum, na situa¢do de comuni-
cagdo escrita, € o espago textual, espaco em que a fungfio mostrativa
dos deicticos se realiza como andfora ou como catdfora. Enquanto
elementos de coesdio textual, a andfora e a catdfora sio operagdes
presentes em qualquer tipo de fexto e nfio apenas no texto escrito.
Mas como processo de referenciagio endégena que substitui, no modo
de enunciagfio ndo-situado, a referenciaciio exdgena do modo de enun-
ciagio situado, podem considerar-se caracteristicas da comunica¢io
escrita (que pode, em grande parte, integrar-se no modo de enunciagio
ndo-situado ou narrativo 27).

3.3. Para além de processos de autonomizagio referencial, a
construgdo de um texto ‘escrito pressupde, como qualquer texto, o
dominio de operacdes de textualizago, a capacidade de dar instrugdes 28

26 Na expressdo de P. Ricoeur, o texto escrito «/.../ libére sa référence des
limites de la référence ostensive.» (P. Ricoeur, 0b. cit., p. 188).

27 O funcionamento dos deicticos passou a ser considerado o critério bésico
de distincio formal entre modos de enunciagio a partir do artigo de Benveniste
«Les relations de temps dans le verbe francais» (in Problémes de Linguistique Géné-
rale, 1, Paris, Gallimard, 1966, pp. 237-250). Sobre as relagdo entre o funcionamento
dos deiticos e a tipologia enunciativa ver os meus artigos «O Perfeito e o Pretérito
¢ a teoria dos niveis de enuncxagao» in Biblos, vol. LVIII Coimbra, 1982, e «Deixis
et anaphore temporelle en portugais», comunicacfio a0 XVII Congresso Internacional
de Linguistica e Filologic Roménicas, Alx-en-Provence, 1983 publicada nas Actes
desse Congresso e também na Revista da Faculdade de Letras do Porto-Linguas e
Literaturas, vol. I, Porto, 1984.

28 Aludo & perspectiva instrucional assim caracterizada por H. Weinrich:
«/.../ les significations ont fondamentalement le caractére d’INSTRUCTIONS, ¢’est & °

[
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textuais explicitas que possam guiar o receptor na (re)construgfo da
textualidade, entendida como «/.../ la cohérence particuliére qui fait
qu'un texte est un texte» 29.

O conceito de «textualidade» (ou «textura») 30 recobre um com-
plexo de propriedades que caracterizam o fexto como uWma macro-
estrutura semantica funcionando globalmente numa situagfo de comuni-
cagdo, propriedades que perfazem a coesdo-coeréncia do texto ao nivel
microestrutural (ou local, ou de superficie) ¢ ao nivel macroestruturai
(ou global, ou profundo). Embora ligados, estes dois m’ve/is de textua-
lidade ndo se identificam nem se implicam obrigatoriamente: uma
sequéncia de frases correctamente interligadas através de meios formais
(conectores, anéforas, retomas lexicais, etc.) pode nfo constituir um
texto 31 por ndo apresentar a progressdo seméntica, a continuidade
de sentido essenciais & percepgio do movimento 32 do texto em direcgiio
a uma globalidade que condiciona a percepgdo da sua coeréncia 33.

A textualizagdo consiste em passar da globalidade do sentido a
linearidade da sequéncia discursiva. Mas para que um texto seja

dire de consignes que I’émetteur donne au recepteur dans P'interaction langagiére.»
(H. Weinrich, Grammaire Textuelle du Frangais, Paris, Didier/Hatier, 1989, p. 25).

29 H. Weinrich, ob. cit., p. 25.

30 Cf. «The concept of TEXTURE is entirly appropriate to express the property
of ‘being a text’. A text has texture, and this is what distinguishes it from somethig
that is not-a text. It derives this texture from the fact that it functions as a unity
with respect to its environment», M. A. K. Halliday e R. Hasan, Cohesion in English,
London, Longman, 1976, p. 2. Sendo impossivel desenvolver aqui os muitos pro-
blemas ligados & coesfio e coeréncia textual, remeto para a vasta bibliografia sobre
0 assunto, em que destaco, para além da obra de Halliday ¢ Hasan acima citada:
R. de Beaugrande e W. Dressler, Introduction to Text Linguistics, London, Longman,

‘ 1972; 3. Fonseca, Coesdo em Portugués. Semdntica — Pragmdtica — Sintaxe,
tese de doutoramento, Universidade do Porto, 1981; J.-M. Adam, Eléments de Lin-
guistique Textuelle, Liége, Mardaga, 1990; M. Charolles, «Introduction aux pro-
blemes de la cohérence des textes» in Langue Frangaise, n.° 38, 1978, pp. 7-41.
Para uma visdo de sintese podem consultar-se: M. H. Mateus et alii, Gramdtica da
Lingua Portuguesa, Lisboa, Caminho, 1989, 2.2 ed. (Parte II, cap. 7, «Mecanismos
de estruturagdo textual») e V. M. Aguiar e Silva, ob. cit., (cap. 9., «O texto
literarion.

31 E, inversamente, um texto pode infringir as regras da coesfo formal e
ter coeréncia (caso vulgar nos textos literdrios, por exemplo.)

32 Ricoeur fala do «/.../ mouvement du texte vers la signification», expressio
que sublinha o caracter dinamico da textualidade (P. Ricoeur, ob. cit., p. 152).

33 Sobre a nogéo de coeréncia ver J. Fonseca, «Coeréncia do Texto» in Revista
da Faculdade de Letras do Porto — Linguas e Literaturas, 11 Série, Vol. V, Tomo 1,
1988, pp. 7-18.
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reconhecido como tal € necessario que, sob a linearidade, a globalidade
persista: «A la relation linéaire de connexité inter-phrastique, il faut
ajouter une relation non-linéaire de cohésion-cohérence [...]. Cestce
que je désignerai ici comme la perception-construction d’une macros-
tructure sémantique.» 34. A textualidade ndo é um resultado de rela-
¢Bes estaticas mas de relagdes dindmicas: para podermos falar de fexto
¢ indispensavel que a sequencialidade se oriente 35 significativamente
para uma finalidade global, o que lhe confere uma configuragdo 36
especifica.

A obtengfio do efeito de coeréncia no movimento semantico do
texto supde a capacidade de articular a permanéncia e a progressdo
do sentido estabelecendo um equilibrio entre a repetigio e a introducio
de elementos novos. Ao definir a narrativa como «/.../ du sens qui
se conserve et du sens qui se transforme» e insistindo em que «/.../ un
récit consomme et transforme du sens» 37, Ph. Hammon enuncia um
principio aplicavel a qualquer texto, porque constitutivo da essencia-
lidade textual.

E possivel analisar, 2 luz deste movimento progressivo mas retar-
dado do conhecido para o desconhecido, o funcionamento textual
dos elementos formais responsaveis pela coesio sequencial ou de super-
ficie, entre os quais sdo habitualmente referidos os conectores, os
tempos verbais e outros deicticos, os artigos, os substitutos prono-
minais, os substitutos lexicais, a parafrase, a elipse, a reformulagfio, a
articulagdo tema/rema... 38. Na caracterizacio do funcionamento
destes recursos idiométicos que asseguram a sequencialidade textual
pde-se habitualmente em relevo apenas a fung¢io de retoma-repeticio,
quando, na verdade, além de operadores de ligagdo sdo também opera-

34 J-M. Adam, 0b. cit., p. 14.

35 A presenca desta nogio dinimica de «orientagdo», de «direcgion, é sensivel

na metifora subjacente & utilizagdo do termo «sentido» como sinénimo de «signi-
ficagion. .
36 A nogdo de configuracio foi caracterizada por P. Ricoeur, no ambito da
sua reflexdo sobre o tempo e .2 narragiio, como dimensio inerente 2o que designa
como «mimésis II» ou «mise en intrigue» e que define como «/.../ I'opération qui
tire d’une simple succession une configuration.» (P. Ricoeur, Temps et récit, Tome 1,
Paris, Seuil, 1983, n. 102). J.-M. Adam alarga a aplicagdio desta nocio da carac-
terizagdo do texto narrativo a do texto «tout court», usando-a num sentido préximo
do de coeréncia global ou macroestrutural.

37 Ph. Hammon, « «L2 Horla» de Guy de Maupassant. Essai de description
structurale» in Littérature, n.0 4, 1971, p. 35.

38 Cf. as obras de referéncia que foram citadas na nota 30.
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dores de progressio. Os conectores interfrasticos, por exemplo,
tém como fun¢dio nio sé ligar entre si duas frases mas também esta-
belecer qual o tipo de relagio (causal, condicional, etc.) e, logo, qual o
tipo de progressio que segue o texto. Os operadores diaféricos
(anafdricos ou catafdricos), ao estabelecerem elos coesivos, marcam
também o movimento do conhecido para o desconhecido, jao atras
referido como fundamental na progressio do texto em direcgio a
uma globalidade.

Agudiza-se na escrita esta tensdo, constitutiva da actividade lin-
guistica, entre a globalidade do sentido e a linearidade da linguagem
verbal. Na comunicag¢io oral, interagem com o caracter linear do
que ¢ verbalizado elementos significativos que contribuem para uma
percepgdo global como, por exemplo, a entoagfo, os gestos, a mimica,
a percep¢do do contexto extra-verbal e da situacio de enunciagiio.
Na escrita, a resolugio dessa tensio estd muito mais dependente de
recursos linguisticos.

3.4. Ficaram anotados alguns aspectos especificos que decorrem
da «falta de recursos» da escrita relativamente a oralidade, falta que é
preciso saber suprir. Mas ha também que tomar em conta os recursos
ausentes na oralidade e presentes na escrita e que € preciso saber gerir.
Recursos que se ligam, essencialmente, 4 dimensdo espacial e visual do
texto escrito.

A linearidade do texto oral cola-se & propria linearidade da pro-
dugdo fonica que progride num sé sentido, sem a possibilidade de
«voltar atras». Mesmo quando se volta atras (a algo que foi ja dito,
por exemplo), esse voltar atras processa-se textualmente como conti-
nuagdo para a frente, acrescentando e nio substituindo. No caso
do texto escrito, a linearidade & um resultado final de muitos
movimentos para tras e para a frente; como se costuma dizer, a escrita
permite o «arrependimentoy»: as alteragdes, precisdes, etc., fazem-se
por substituicio e ndo por acrescento.

Se na escrita, por um lado, a linearidade se acentua ao concre-
tizar-se espacialmente, por outro a dimensio espacial e visual permite
fugir A linearidade unidireccional através da possibilidade de explo-
racdo de outras dimensdes. A linearidade de um texto oral é predo-
minantemente temporal (embora, como toda e qualquer conceptuali-
zagfo do tempo, tenha inerente o suporte de uma representagio espacial),
enquanto que a do texto escrito & predominantemente espacial. Alarga-se
e concretiza-se, no texto escrito, a utilizacsio significativa do espago
textual e torna-se possivel nio sé a reversibilidade (s6 no espago se
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pode «voltar atrds», no tempo ¢ impossivel) como a «deslocagio» em
vérias direcgBes: «Disposée sur un plan, Iécriture sait jouer & loisir
des possibilités de combinaisons entre les directions /.../». 39

_ A aprendizagem da escrita inclui também, pois, uma aprendizagem
da gestdo do espago. Desde os aspectos mais concretos € liminares
das convengdes graficas — disposi¢do das linhas, da mancha da pégina,
dos mtervalos pontuagio, etc. 40 — até a gestio do espago num sen-
tido seméntico, isto &, a utilizagio significativa do «antes» e do «depois»
textuais, da sequencialidade, da posigio relativa das frases e das partes
do texto. Saber utilizar anaforas e cataforas releva de uma capaci-
dade de gestio do espago, de orientagio no espago textual.

3.5. Uma perspectivagido fundamentalmente linguistica das dimen-
sOes sintictico-semanticas e pragmaticas da produgio de um texto
escrito tem que alargar-se ainda a outros dominios. Nomeadamente,
importa ndo esquecer que o texto é percorrido por outros eixos de
organizagio global e intermédia entre os quais avultam a construcdo
de um rumo discursivo global (ou de rumos discursivos intermédios
devidamente integrados) e a construgio e articulagdo dos segmentos
vinculados as super-estruturas que afectam cada texto a um tipo. Na
verdade, a construgdio de um texto é altamente afectada, desde os seus
aspectos formais, pela necessidade de adequagio pragmatica que ja
esta em grande parte codificada nos diferentes tipos de texto ou géneros
de discurso4!. E, pois, indispensivel tomar também em conta, na
pedagogia da escrita, as convengdes ¢ modos de funcionamento ine-
rentes aos varios tipos de texto 42,

3 Cl. Hagége, L’Homme de Paroles, Paris, Fayard, 1985, p. 87.

40 «D’autres procédés encore autonomisent I’écriture comme finalité. Techni-
ques typographiques surtout: alinéas, blancs, chapitres, majuscules, titres, sous-
~titres.  En arranchant la parole au temps par spatialisation, elles en font un objet
sur deux dimensions de page et trois dimensions de volume.», Cl. Hagege, ob. cit.,
p. 88.

4L Ver, sobre este assunto, Efudes de Linguistique Appliquée n.° 83, 1991
~— Textes, Discours. Types et Genres ¢ Langue Francaise n.° 74, 1987 — La Typolo-
gie des discours.

42 Ver Emilia Amor, «Sobre a exploragio didactica das tipologias de texto»
in Actas do Semindrio Internacional “«Portugués como lingua estrangeira», Macau,
1991, pp. 125-137.
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4. SUGESTOES DIDACTICAS

Apontar para a importincia dos contributos da Linguistica, nomea-
damente da Linguistica do Texto, para a pedagogia da escrita nfo
significa acreditar que esse contributo possa trazer, rapida e mira-
culosamente, solugbes para os muitos problemas postos pela execugio
didactica desta tarefa. Neste como noutros casos, as solugdes so
podem ser encontradas pelos prdprios professores de Portugués;
o contributo da Linguistica é indirecto, situa-se ao nivel profundo da
sensibilizacio do professor ao funcionamento da lingua, actua como
fecundante da sua criatividade pedagdgica ¢ ndo em substituicfio dela.
Por outro lado, e como ji acentuei, a consideragiio de aspectos lin-
guisticos, mesmo numa reflexdo linguistica alargada ao texto, alcanga
s6 uma parte dos problemas postos pela recepgdo e produgdio de textos
escritos. Por tudo isso, € apenas a titulo de «sugestdes» que proponho
algumas pistas didacticas.

4.1. Munido de uma consciencializagio, teoricamente funda-
mentada, da especificidade e complexidade do texto escrito, o pro-
fessor estara apto a promover, mediante uma indispensavel adaptagio
pedagogica, idéntica consciencializagdo no aluno.

A situaciio de escrita é, para os alunos, uma situagiio de comuni-
cagdo nova € pouco habltual com que t€m o pumelro contacto na
escola. Comegar por captar a evidéncia de que néio € a pura e simples
transcri¢do grafica de um texto oral que faz dele um texto escrito €
um indispensavel ponto de partida para justificar e motivar uma peda-
gogia da escrita; o aluno ficar4 consciente de que a aprendizagem da
escrita ndo se confina 2 aprendizagem da grafia, da ortografia 43 e da
pontuagio (cujo dominio, alids, ¢ uma aquisi¢do lenta, progressiva ¢
essencial), mas se desenvolve como aprendizagem de formas mais
complexas de organiza¢io sintdctica, semantica e pragmaética do dis-
curso, segundo regras préprias e diferentes das do discurso oral. N&o
dominar essas regras pode implicar nfio ser compreendido ou, entio,
ficar sujeito a pesadas sangdes sociais (o exemplo dos exames — que
sdo quase sempre escritos — é um caso evidente e proximo, no contexto
escolar).

43 Ver Alvaro Gomes, «Pedagogia da Ortografia: missdo (im)possivel?» in
Actas de Congresso sobre a Investigaglio e Ensino do Portugués, Lisboa, ICALP, 1987,
pp. 341-352.

|
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Esta reflexdo € propicia também para combater uma represen-
tacdo do acto de escrever como acto de seguir a «inspiragdo» e criar
textos «belos» e «artisticos» marcados formalmente por ornamentos
estilisticos e tematicamente pela originalidade a todo o preco. Esta
concepgdo «ingénua» de estilo ¢ de texto escrito (muito vulgarizada
entre os alunos adolescentes) € um factor de inibi¢fio e/ou-de incorrecto
entendimento do que é a aprendizagem da escrita. Antes de chegar
.ao texto livre — aquele em que a motivagio dominante é dar vazio
a necessidades de expressdo pessoal — € preciso criar condigdes para
que se manifeste essa necessidade. Antes da escrita individual deve
vir a escrita colectiva, a reescrita 44, a escrita com motivagBes funcio-
nais especificas, com um destinatario, com um objectivo. E a esctita
como meio de aprendizagem, assumida por alunos e professor como
éxercicio, como treino, como simulagiio. Por vezes, na procura desen-
freada de motivagdes para as actividades de ensino-aprendizagem,
esquece-se a exploragfio da forma de motivacio mais Sbvia: despertar
o desejo de aprender, de fazer melhor, de progredir.

A aquisi¢do de uma capacidade de produzir textos de tipo escrito
€ uma progressiva aprendizagem das técnicas de autonomizagio do
texto pela libertacio dos suportes da situagdio. Progressiva, note-se:.
isso quer dizer que ndo se podem tirar os suportes todos de uma vez,
como acontece quando se coloca o aluno perante a folha em branco
tendo como Unica «ajuda» o terrivel constrangimento do «tema livre».
Retirar os suportes contextuais a pouco e pouco, suscitando a passa-
gem gradual da produgdo de textos marcados por uma acentuada
dependéncia contextual & de textos referencialmente auténomos.

Conscencializagiio progressiva, igualmente, da textualidade como
rede de relagdes que € preciso «tecer» (numa revitalizagio da metafora
morta subjacente ao termo «texto»), como macro-estrutura seméntica,
«edificio» que é preciso ndo sé «arquitectar» (conceber globalmente)
mas também «construir» na sequencialidade de frase depois de frase
(«tijolo» sobre «tijolo»...) 45, com os requisitos necessarios a que ©

4 Ver em Julia Lopes Ferreira, «A proposito de gramatica» in Palavras,
n.° 9, 1986, pp. 15-21, a descrigdo de uma experiéncia, feita num conjunto de aulas,
de reescritas sucessivas de um mesmo texto segundo variagBes discursivas.

45 Aludo aqui aos versos «Tijolo com tijolo num desenho logico» e «Tijolo
com tijolo num desenho maégico» da conhecida cangfio de Chico Buargue intitulada
Jjustamente Construgéo e cujo poema explora magistralmente, a meu ver, a metafora
da comstrugio textual: o texto do poema desenvolve-se numa sequéncia de cons-
trugfio, desconstrugdio e reconstrugdo de segmentos textuais, criando uma corres-
pondéncia, na materialidade do texto, ao seu contedo tematico (a morte de um

16
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edificio se «segure de pé»: os alicerces da ancoragem referencial, a
argamassa das interligacBes e conexdes sintacticas e seminticas.

4.2. Representard a programacgiio e execuc¢io faseada da peda-
gogia da escrita uma sobrecarga e um acréscimo incompativeis com o
tempo de que dispde o professor de Portuguds para cumprir a totali-
dade do programa? Creio que nfio, porque nfio se trata necessaria-
mente de um acréscimo: a pedagogia da escrita, assumida como tarefa
fundamental, ¢ inseparavel de outras actividades habituais da aula
de lingua materna — como a leitura (analise e interpretacio de textos),
o ensino da gramatica, a pratica e anilise da oralidade — podendo
até constituir-se em centro aglutinador delas.

4.2.1. Comecemos pela oralidade. Uma pedagogia do oral
digna desse nome (e que nfo se confunde com um simples fomentar,
na aula, da actividade oral espontinea) visa uma analise e sensibilizagdo
a especificidade do uso oral da lingua, o que é inseparavel do contraste
com a especificidade do uso escrito. ‘

A anélise, numa situagfo de produgfo oral, do papel significativo
dos contextos, dos elementos supra-segmentais e paralinguisticos,
pode ter duas vertentes: tomar consciéncia da sua importincia para -
melhor tirar deles partido na prética oral e aprender a forma de suprir
a sua auséncia no texto escrito. Transformar textos orais em textos
escritos é um exercicio que estd na sequéncia directa de uma sensibi-
lizagdo & sua especificidade relativa. E as dificuldades que apresenta
a reprodugdo, por escrito, de um discurso oral proporcionario ao
aluno a ocasifio de comprovar, por experiéncia, as diferencas analisadas.

Fazer uma correcta reprodugiio, por escrito, de um acto de enun-
clagdo oral, implica uma andlise pragmatica do contexto situacional
em que esse acto de enunciagio se inseriu, da forca ilocutdria que o
marcou e de outros elementos implicitos que tém que ser explicitados
na escrita. Acresce a aprendizagem das técnicas do discurso rela-
tado 46, que ja & necessirio dominar para reproduzir discursos oral-
mente, mas que sdo mais complexas e codificadas quando se trata do
texto escrito. A reprodugfo do discurso no discurso, desde as suas formas

operdrio quando trabalha na construgio de um edificio); nesta correspondéncia,
a dimensdo ladica e criativa do trabalho de construcdo poética recorta-se no con-
traste brutal (e dorido de «m4 consciéncia») com a dimensio desumana e tragica do
trabalho duro, maquinal e arriscado do operario da construgiio civil.

46 Ver H. Gauvenet, org., Pédagogie du discours rapporté, Paris, Didier, 1976,
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mais explicitas—o discurso directo, a citagio com aspas—as mais «sofis-
ticadas» — discurso indirecto, discurso indirecto livre, citagfo livre,
—pode constitair um bloco didactico que junta, inseparavelmente,
uma pedagogia da oralidade ¢ uma pedagogia da escrita. Um bloco
em que € possivel inserir varios tipos de exercicios que revitalizem e
déem um muito maior alcance aos tradicionais exercicios de «passagem
do discurso directo ao discurso indirecton 47 encarados apenas como
exercicios de transformagfio sintictica. Para além das transformagdes
sinticticas — que sfo um resultado da mudanga de uma referenciacio
ex6gena para uma referenciagio endégena — o discurso relatado
exige outras operagdes de «incrustragio» a comegar pela escolha do
verbo introdutor que, sé por si, pressupde uma analise pragmatica
das circunstincias de produgfio e da forca ilocutéria do discurso oral
que se quer reproduzir 48,

A aprendizagem das técnicas da pontuacdo é outro aspecto que
obriga a uma correlagiio entre escrita e oralidade 45. A sensibilizacio
ao papel do corpo e seus recursos (incluindo a voz, que, tal como o
gesto, parte do corpo e o prolonga) tém como correlacdo uma reflexio
sobre a auséncia desses elementos na situagio de escrita e da necessi-
dade de suprir a sua falta com técnicas de intensificagiio da capacidade
expressiva do material linguistico (recursos lexicais e sintdcticos, pon-
tuacdo e outros recursos graficos para enfatizar e topicalizar, etc.).

Se a necessidade de explicitagdo (inerente 2 falta do suporte directo
da situagdo) de dados implicitos de varia ordem torna desde logo mais
complexa a organizagio do texto de tipo escrito, essa complexidade é
ainda acrescida por circunstincias atinentes a uma especializacio
funcional, se assim se pode dizer, que faz com que o uso oral vise, de
um modo geral, um resultado imediato, uma intervengio directa no
comportamento do interlocutor em que se pode contar com um feed-
back imediato, enquanto que o texto escrito visa uma actuagdo diferida
¢ uma recep¢do/reacgdio desfasada que o locutor apenas encara poten-
cialmente. A observagiio destas diferencas circunstanciais entre a

47 Ver F. 1. Fonseca, «Competéncia narrativa e ensino da lingua materna»,
p. 9, nota 16.

48 Cf. M. Martins-Baltar, «Les verbes transcripteurs du discours rapporté»
in H. Gauvenet, org., ob. cit., pp. 63-72.

4 Cf. J. Pinchon ¢ M.-A, Morel, «Rapport de la ponciuation a Poral dans
quelques dialogues de 10mans contemporains» in Langue Frangaise, n.° 89, 1991,
pp. 5-19. Sobre a fungfo textual da pontuagio, ver também M. Fayol, «Une
approche psycholinguistique de la ponctuation. Etude en production et compréhen-
sion» in Langue Frangaise n.° 81, 1989, pp. 21-39.



244 FERNANDA IRENE FONSECA

situagdo de comunica¢fio de tipo oral e de tipo escrito pode ser com-
pletada com exercicios de reconhecimento das diferentes formas de pro-
gressdo, encadeamento e planeamento Caracteristicas dos textos orais
€ escritos. B

4.2.2. A relagio entre o chamado «ensino da gramética» e a
pedagogia da escrita ¢ evidente. Consciente de que as marcas formais
do escrito constituem em grande parte uma maior necessidade de obser-
vancia e explicitagdo das regras gramaticais, o professor poder4 pro-
mover uma articulacfo fecunda entre o ensino da gramética e a pratica
da escrita. Alias, a gramatica que se ensina é uma gramatica da escrita,
dada a pouca sistematizagio que tem sido feita das regras especificas
de uma «gramética da oralidade». O conhecimento de tipo reflectido
sobre o funcionamento da lingua visado pelo «ensino da gramatica»
¢ susceptivel de ser utilizado pelo aluno quando escreve e tem tempo
para parar e tomar decisGes pensadas sobre o material linguistico que
esta a utilizar. E um dos casos em que pode verificar-se uma interaccio
entre a reflexdo sobre o funcionamento da lingua e o uso da lingua.

Articular de forma mais explicita e intencional o «ensino da grama-
tica» com a pedagogia da escrita obriga a alargar a reflexdo gramatical
a explicitagdo das fungdes textuais das categorias gramaticais. Uma
explicitagio que €, em muitos casos, indispensavel & caracterizagdo
das categorias gramaticais € & compreensio do seu funcionamento.
'Sdo eloquentes e bem conhecidos, por exemplo, casos como o do artigo
definido ¢ do artigo indefinido ou o dos tempos verbais. . O que permite
opor e caracterizar os artigos definido e indefinido é a sua diferente
fungdio textual: anaférica no caso do artigo definido, cataférica no
caso do indefinido 0. Os tempos verbais t&ém também uma fungio
textual determinante na medida em que permitem estabelecer transi¢Ges
temporais na linearidade do texto. SHo conhecidas as funcdes textuais
especificas que podem desempenhar os tempos verbais como acontece,
por exemplo, na correlagfio entre pretérito perfeito e pretérito 3mperfe1to
no texto narrativo 51,

A nocfio benvenistiana de «coordenadas da enunciagio» € sus-
ceptivel de grande rentabilidade pedagdgica, na medida em que se
pode inserir numa consciencializacio da necessidade de «orientagdo»:
¢ preciso fornecer ao receptor de um texto — oral ou escrito — «coorde-
nadas» para que se possa orientar no texto e no contexto. Pode arti-

39 Ver H. Weinrich, o0b. cit., p. 201 e segs.
51 Ver F. 1. Fonseca, Deixis, Tempo e Narracdo, jé.' citada, pp. 351 e segs..
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cular-se a andlise enunciativa da produgdo oral e da produgio escrita
comparando o funcionamento dos deicticos em textos situados e nio-
-situados e observandoy que a passagem do funcionamento indicial ao
funcionamento anaférico implica a transposigio do €spago antro-
polégico da comunicagio face a face para a dimensio espacial concreta
do texto.

" Esta necessidade de alargamento do quadro de reflexio gramatical
ndo invalida a importdncia da gramatica da frase numa articulagio
com a pedagogia da escrita. Reconhecer que um texto nio é toda e
qualquer sucessdo de frases pressupde que um texto é wma sucessio
de frases; sendo assim, o dominio das regras sinticticas inerentes 2
boa formagdo das frases é condiciio inseparavel da aquisicio de regras
de boa formagiio do transfrastico 2. Além disso, a analise da frase
complexa que se faz no 4mbito da gramatica frastica pde em jogo
operagdes de conexdo do mesmo tipo das que se verificam entre a
sucess@o de frases no texto. Parece ser um caminho didacticamente
fecundo tentar «/.../ descobrir na gramdtica da Jfrase dimensGes da
gramdtica do texto», o que corresponde a encarar a frase nio como
«/.../ uma construgio gramatical descontextualizada, mas como seg-
mento particular de um todo em cuja configuracio participa e do qual
resultam incidéncias especificas no seu préprio desenho.» 33,

4.2.3. H4 também uma articulagio dbvia a explorar entre a
pedagogia da escrita e a da leitura. Mas a relagfo entre a leitura e
escrita deve igualmente ser uma articulagiio programada, provocada,
ndo se limitando & constatagdio passiva de,que se os alunos lerem bas-
tante, acabario por aprender a escrever.

Entre os varios objectivos da leitura e analise de textos deve estar
também a observagio das regras (sintdcticas, semanticas e pragmaticas)
do funcionamento textual. Um trabalho sobre o produto com a
intengdo de sensibilizar 1os processos de produgdo. A sensibiliza¢io
a estrutura do texto, & forma de construcio textual, constitui um deno-
minador comum aos exercicios de interpretacio (recepgio) e de redacgiio
(produgdo) de textos escritos 54, Aprender a encontrar no texto as

2 Sobre a necessidade da consideragio de alguns aspectos da gramadtica da
frase numa perspectiva textual, ver J. Fonseca, «A frase no texto. Algumas pro-
postas de trabalho para a aula de lingua materna» in Palavras, n.° 9, 1986, pp. 11-14.

53 J. Fonseca, art. cit., p. 12. ,

54 «Se defender uma pedagogia da escrita-«leitura» (visto que o texto escrito
continua a ser o suporte fundamental das aulas de lingua materna, a nivel de recepgéo)
e propor a andlise prevxa de uma situagdo de comunicagdo. e explicar as regras da



246 FERNANDA IRENE FONSECA

instrugdes textuais e saber interpreti-las é um passo importante no
sentido-de as saber fornecer. A leitura e anilise serd um ponto de
partida para «/..,/ promover no aluno uma fepresentacéo mais rigorosa
dos processos de gestdo e de geracio textual e 0s meios para o controlo
interno e externo das suas producdes.» 55. .

Nesta linha de rentabilizagio da leitura pela sua articulacio com
a escrita, o trabalho sobre um texto analisado pode ser a base de activi-
dades varias e bem conhecidas como reprodugio, reescrita, resumo,
parafrase. Com muitas variantes possiveis: desconstruir um texto,
mudando a ordem das frases e outras unidades constituintes e propor
ao aluno que o reconstrua é um exercicio intermédio entre leitura e
escrita, um exercicio de reconhecimento que ja envolve uma progressio
no sentido da produgdo; apresentar um texto incompleto pedindo ao
aluno que escreva uma continuagio é um exercicio fecundo para sensi-
bilizar a que continuar um texto pressupde apreender a sua forma de
desenvolvimento e integrar-se nela, imitando-a, num certo sentido;
dar continuidade 2 orientacio narrativa ou argumentativa, mas também
dar continuidade aos processos de estruturagfo textual ja iniciados.

Partir de textos para criar outro texto, & o que todos fazemos,
ao escrever. A intertextualidade é constitutiva 'da actividade lingufs-
tica. Se é um exercicio corrente, na aula de lingua, partir de uma
imagem ou de um conjunto de imagens para suscitar um texto escrito,
por que néo partir de textos para produzir outros textos, explorando
as virtualidades da escrita como forma de exortag@o a escrita 569

4.3. Para resumir estas sugestdes did4cticas, e fazendo uma leitura
da acg¢do como texto, na esteira de Paul Ricoeur 57, poderia dizer que
na planificacio da acgdo didictica, como na estruturagio do texto,

organizagio e funcionamento de um texto, defender uma pedagogia da escrita — «pro-
dugdio»: passa também pela descriciio da instincia exterior de enunciagdo (com-
ponente comunicativa) e pela observagio e confrolo do processo de desenvolvimento
interno do texto (componanfe textual).» (Julia Lopes Ferreira, art. cit., p. 17).

55 Emilia Amor, art. cit., p. 128.

56 Pode generalizar-se 4 pedagogia da lingua o que J. Cerqueira Gongalves
observa sobre a relagio entre a leitura e a escrita, no ambito do ensino da Filospfia,
ao insistir em que a importancia do texto escrito «/...| reside mais na actividade
da sua feitura do que na respectiva leitura, salvo se esta for escrita /.../ correspon-
dendo, alids, & exortacdo de toda a escrita» (J. Cerqueira Gongalves, Fazer Filosofia.”
Como e onde?, Braga, Universidade Catolica Portuguesa, 1990, p. 48, sublinhado
por mim). B

57 P. Ricoeur, Du Texte & Iaction, Paris, Seuil, 1986, passim.
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¢ preciso saber- gerir a tensdo entre globalidade e sequencializagio,
entre repeticdo e progressdo. A pedagogia da escrita, para além. de
tépico local a /inserir/em momentos precisos da estrutura de superficie
da acgdo didactica, na aula de Portugués, deve ser também um elemento
de coesdo macroestrutural Sempre presente na sua estrutura profunda.
Partindo de uma globalidade que € a concepgio conjunta e conjugada
dos objectivos a atingir, o professor organiza-a linearmente como
sequencialidade mas com as ligagGes e ecos internos que fagam persistir
a globalidade na sequencialidade sob a forma de configuraco. A con-
figuragio de um texto & justamente a sua orientagdo para uma finali-
dade, o que, no caso da acgdo didactica, reenvia, circularmente, para
0s objectivos propostos como ponto de partida.

5. ATITUDES PEDAGOGICAS

Sendo a aquisicio da competéncia de uso escrito da lingua um
processo longo, lento e dificil, exige a adopgdo de atitudes pedagdgicas
adequadas que viabilizem, motivem e valorizem o trabalho, o esforgo,
a persisténcia. Algo que se coaduna mal com o clima de valorizagio
do espontanefsmo 58 que se vive e se cultiva na escola actual. Todos
temos experiéncia de que escrever ests longe de ser uma actividade
espontinea: «Escrever tem regras préprias que nio se desenvolvem
espontaneamente e a Escola tem (deve ter) um papel fundamental no
desenvolvimento desta competéncia.» 59,

Reconhecer que a escrita é uma «habilidade» nio espontinea e
altamente regulada, que exige, por isso, uma longa aprendizagem,
ndo obsta a que se tente lig-la, na pedagogia, ao prazer, ao Jogo,‘ a
imaginagiio, & criatividade. S que esses aspectos tém que surgir
associados & pedagogia da escrita e nio en vez da pedagogia da escrita.
E preferivq:l assumir e fazer assumir aos alunos a necessidade de esforgo
¢ as dificuldades da aprendizagem da escrita, a tentar «aligeirar» a
tarefa com atitudes que colidem de frente com as necessidades pro-
cessuais deste tipo de aprendizagem. Estou a pensar, por exemplo,

Y
3 O culto e a pritica do espontaneismo € ndo s uma atitude inadequada
& obtengdo de eficicia, como também geradora de situagBes de injustica: muito
do que os alunos produzem «espontaneamente» é o resultado do que ja aprenderam,
estd condicionado pelo que j4 receberam no seu meio socio-cultural de crigem.
59 Jilia Lopes Ferreira, art. cit., p. 16,
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nas experiéncias de criatividade verbal preconizadas por Giani Rodari 60:
inspiradas directamente nas técnicas surrealistas de «escrita automaticay,
podem induzir os alunos no erro de considerar que a actividade escrita
tem que ser espontinea, torrencial, marcada por uma originalidade
radical (ou até pela extravagdncia). Criar a imagem de uma escrita
espontinea e automitica é falseador, quando todos conhecemos, por
experiéncia prépria (e mesmo os mais treinados) quanto ¢ dificil escrever.
Aliés, a prépria «escrita automaticay dos surrealistas é o ponto de
chegada de um longo processo de elaboragfo, de percursos de escrita
e de escolhas estéticas: é um «depois», nfio um «antesy.

E indiscutivel o valor pedagégico do jogo, da diversio, das estra-
tégias ludicas motivantes da escrita como as que sugere G. Rodari.
Mas o seu papel ¢ essencialmente de desbloqueamento, de desinibigio
da expressdo escrita, o que nfio substituj nem minora (antes deve aumen-
tar) a necessidade de um ensino, O impulso para escrever, por muito
forte que seja, precisa de ser transformado num texso escrito e isso
requer o dominio de uma técnica, E, afinal, uma das grandes causas
de bloqueios ¢ inibigdes, no caso da expressdo escrita, no serd justa-
mente a falta de técnica, a impoténcia verbal, o monolinguismo esti- .
listico? .

Uma pedagogia da escrita, para produzir como  resultado um
acrescer da criatividade, da imagina¢io e da liberdade de expressio
tem que passar por um percurso de praticas coactivas (no bom sentido),
de treino programado e intensivo. O bindmio esforco — liberdade
estd presente, alids, em todo o tipo de aquisi¢io de capacidades que
visam um saber-fazer, uma actuaco criativa que rentabilize ao maximo
as potencialidades fisicas ou intelectuais do individuo. Ninguém
contesta que a criatividade artistica do bailarino tenha como condicio
sine qua non a musculacdo e flexibilidade s6 adquiridas num duro e
longo percurso de exercitagdo e ginastica. Todos aceitamos que a
pratica desportiva, com tods a sua dimensio lddica e criativa, nio
dispensa a disciplina e o esforgo continuado do treino intensivo.
O treino, a aquisicdo de uma capacidade de actuacfio, & sempre
uma pratica de tipo voluntarista e auto-coactivo que visa a possibilidade
de fazer render maximamente as possibilidades criativas de cada um.
Nio é uma pratica espontaneista e ocasional, ao sabor do momento
€ ao acaso da boa disposicio. E rigorosamente programada para

80 Giani Rodari, Grammatica aella Fantasia, Einaudi, 1973; trad. em por~
tugués, Gramdtica da Fantasia, Sdo Paulo, Summus Editorial, 1982.

e
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exigir um esfor¢o que o «treinador» nio procura disfarcar ou mini-
mizar mas fazer sentir e aumentar progressivamente. Por que razio
pdr em causa, no caso da aprendizagem escolar, um principio que
ndo sé € aceite mas até levado a exageros condenaveis e inaceitaveis
noutros dmbitos de treinamento, como o desportivo? A forma como
muitos dos adolescentes e jovengi S¢ entregam a pratica desportiva sem
regatear esforco e disciplina & talvez um sinal de que procuram af a
satisfagdo resultante da tensio dinidmica e euforizante entre o sacri-
ficio do esforco ¢ o prazer do resultado, o desafio Itdico de enfrentar
obstaculos e conseguir ultrapassa-los. Talvez, afinal, os compense
encontrar na actividade fisica um estimulo e um desafio que, em geral,
ndo lhes é proporcionado nas actividades intelectuais. ..

Nao ha contradigio entre esta chamada de atengdo para a necessi-
dade de assumir e exigir esforgo e o facto de preconizar, como tenho
feito, que a pedagogia da lingua materna tem que fomentar uma relagio
lidico-afectiva do aluno com a sua lingua. E evidente que a dimensio
do prazer ndo pode deixar de estar presente na relagio do individuo
com a sua lingua materna e nessa linha tenho insistido, em inter-
vengdes anteriores sobre o ensino do Portugués 61, no carcter funda-
mental da necessidade de preservar e catalisar as vivéncias de tipo
ladico-afectivo presentes e marcantes na relacfo infantil com a lingua.
Mas atengfo: compreender e ter presente essa relagfo infantil com a
linguagem para saber preserva-la e intensifica-la nio é siménimo de
«infantilizar» a actuacio pedagégica pela pura e simples reintrodugio
nela de praticas infantis como as cantilenas ou as histérias da caro-
chinha, ou os pseudo-poemas ingénuos que a crianca produz espon-
taneamente. Preservar e fomentar uma relagdo ldidico-afectiva com
a linguagem é encontrar-lhe outras formas de satisfagdo progressiva-
mente adequadas ao nivel etirio dos alunos. Formas de satisfacdo
que, em vez do prazer imediato e epidérmico da brincadeira inconse-
quente, lhes possam proporcionar, no convivio com a lingua, o prazer
retardado e profundo da fruigio estética e da experimentagio imagi-
nativa, actividades Iadicas pluridimensionais dotadas de uma ine-
quivoca fungfio heurfstica.

Sdo conquistas indiscutiveis da pedagogia moderna ter dado ao
aluno o lugar central de protagonista do processo pedagégico e ter

61 Ver, sobretudo, «Ensino da lingua materna: do objecto aos objectivos»
in Actas do Congresso para o Investigacdio e Ensino do Portugués, Lisboa, ICALP,
1987; publicado também em Lingua- Materna-Percursos, Porto, Escola Superior
de Educagéio do Porto, 1987, pp. 21-30.
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valorizado a criatividade, a imaginagéo, o dinamismo na relagdo peda-
gbgica. Seria pena tomprometer irremediavelmente essas conquistas
fazendo delas uma leitura deturpante e superficial, marcada ou por
uma visdo paternalista e ingénua do aluno como vivendo uma infincia
edénica que se deseja perpetuar, ou por conceitos pobres e farfalhudos
de imaginagfio e criatividade, ou ainda por um entendimento do dina-
mismo como avalidvel apenas nas suas manifestacdes imediatas e
externas.

«Enriquecer» as possibilidades de expressdo linguistica do aluno
¢ a condigdo prévia e indispensivel para que ele consiga chegar 4 expres-
sdo livre. A liberdade que se quer para o aluno comega por ser liber-
dade dentro da aula, mas nfo pode acabar ai! No ambito linguistico,
tal como no campo politico-social, a liberdade é um logro quando
associada a pobreza, porque pobreza é sempre sinénimo de impossi-
bilidade de escolha. Quando chega 4 escola, o aluno ja sabe falar a
sua lingua materna, mas nfio tem ainda uma cabal posse activa dessa
lingua entendida como capacidade de inserciio e participagio actuante
numa comunidade linguistica e sdcio-cultural. Comunicar nfo é
apenas transmitir informagfo, é sobretudo criar comunidade, vencer
distincias: a distincia comunicativa até ao Outro, a distincia fisica
no tempo e no espago, a distdncia cognitiva até ao real, a distincia
social em relagdo a um estatuto sdcio-culturalmente prestigiado, a
distdncia cultural, a distAncia histérica. Transformar o monolin-
guismo estilistico em plurilinguismo, enriquecer os alunos na sua posse
activa da lingua, dando-lhes meios de vencer distdncias de véria ordem,
¢ a forma ao alcance do professor de Portugués para cumprir o seu
dever de, como qualquer outro agente produtivo na sociedade, pro-
duzir riqueza. E esse «enriquecimento» linguistico das possibili-
dades de expressdo do aluno é a condigfio indispensivel para uma
efectivagiio da sua desejada liberdade de expressio.

A liberdade, tio proclamada e desejada, estd no termo do pro-
cesso pedagdgico, ¢ a sua finalidade. No termo e na sequéncia dele,
isto é, nma aprendizagem que vai continuar para além dele. FEnsino
¢ aprendizagem nfo sfio duas actividades de limites coincidentes no
espaco € no tempo: ensinar € saber desencadear um processo de apren-
dizagem que possa continuar depois de cessar o ensino. Sendo assim,
colocar a liberdade e a imaginagdo como metas do processo peda-
gogico € a melhor garantia de que o termo do acto de aprender nio
coincidird com.o termo do acto de ensinar. E nfio significa mitigar
ou anular o valor decisivo e indiscutivel da imaginagio e da liberdade,
significa antes dar-lhes uma maior importancia ao coloci-las no lugar
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que lhes ¢ devido, no lugar’ decisivo que é o termo do processo peda-
g0gico, o0 momento em que o ensino se apaga e a aprendizagem se auto-
nomiza, adquirindo sentido ao enraizar-se na praxis social.

Se a actuagio pedagdgica visa realmente a liberdade de escolha,
ndo como chavdo vazio, mas como poder de realizagiio, nfio deve
esquecer que a efectivagio da liberdade de escolha pressupée ter por
onde escolher.

Se a actuagiio pedagdgica visa realmente levar «a imaginagio ao
poder» nio apenas como reminiscéncia saudosista do slogan da geragfio
de sessenta, tem que garantir & imaginagfio a forga para conservar o
poder. Ora a forga da imaginacdo nio é outra coisa senfio a forea
da linguagem.

Enriquecer o uso linguistico, tomar posse activa da sua lingua,
sdo para o falante a condi¢fio indispensavel quer para avaliar ¢ con-
cretizar o poder da imaginagio, quer para o exercicio efectivo da liber-
dade de expressio. Sem o contributo enriquecedor da pedagogia da
lingua materna, a imaginacio poder4 naufragar na anarquia ¢ a liber-
dade podera redundar na mais cruel e hipdcrita das coacgbes — dar
«liberdade de escolha» a quem nfo tem por onde escolher.



