DA ESCRITA OU DE UM LONGO CAMINHO PARA UM
POSSIVEL FINAL BEM SUCEDIDO

Maria da Graga L. Castro Pinto
Ingraca@letras.up.p

Faculdade de Letras da Universidade do Porto (Portugal)
Centro de Linguistica da Universidade do Porto

Resumo: Tanto quanto me é dado saber através do material a que tive acesso, a atencdo
que se tem conferido aos habitos relativos & habilidade escrita, nomeadamente na
populagdo mais idosa, estd longe de encontrar paralelo com a que se tem atribuido aos
hébitos de leitura se me reportar & nossa realidade. Medidas mais centrais, por seu lado,
ndo demonstrardo tendéncias muito diferentes.

Neste enquadramento, pretendeu-se dar a entender de uma forma breve e achada ajus-
tada como se deve investir na escrita ao longo da vida para que nela se possam verificar
niveis razodveis de densidade de ideias e de complexidade gramatical/sintdctica quando
sdo solicitadas produgdes escritas a pessoas em idades mais avangadas ou mesmo antes.
Como a qualidade das produgdes escritas encontradas nas pessoas mais idosas pode
estar relacionada com a qualidade das suas produgdes escritas quando eram adultos
jovens, importa retirar dai os ensinamentos conducentes a um investimento a nivel
desta habilidade desde crianga até essa idade e a criagao do hébito na populagio em geral
de uma prética continuada e diversificada da escrita.

Interessando destacar neste texto sobretudo a escrita-composicio e ndo a mera
escrita enquanto habilidade motora e mecinica, procurou-se transmitir o que pode
ser efectuado na crianga para que as bases dessa escrita se instalem com naturalidade.
Para o efeito, defende-se a combinacéo de politicas educativas de indole académica e
baseadas no jogo (simbélico/sociodramatico). Deve portanto sair realgado, neste olhar
panoramico/longitudinal da escrita, o quanto se deve tirar partido da crianga vista
num todo, com tudo o que isso implica no tocante as habilidades cognitivas em geral
e a outros sistemas de ordem afectivo-emocional e social, e ndo somente a habilidade
cognitiva mais intimamente ligada & escrita.

Entende-se que se propdem assim as bases apropriadas para uma entrada no mundo
da escrita com o sucesso esperado e para uma ulterior actuagdo no dominio da escrita
sem rejei¢des e com o a-vontade que se revela presente noutras tantas habilidades do
quotidiano.

Palavras-chave: A escrita ao longo da vida; aquisi¢io/aprendizagem da escrita; a escrita-
composigio; politicas educativas (académica e baseada no jogo); a densidade de ideias e
a complexidade gramatical/sintéctica na escrita.

Abstract: As far as [ am aware, surveys aimed at assessing the different literacy skills of
the elderly in Portugal are more concerned with reading than with writing habits, and
the same may be said of central policies.
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This text attempts to provide as brief and as adequate a look as possible at writing
over an average lifespan so that reasonable levels of idea density and grammatical
complexity may be observed in texts written in later life as well as during adulthood.
As the quality of young adults’ written production may be an indicator of what will
happen later in life, it is important to do the best we can in terms of emergent literacy
in early childhood and create good writing habits in the population in general.
Children should be familiar with writing as composition and not only as a mere
mechanism. Hence, academic and play-based programmes should be combined, and the
child as a whole, as well as different cognitive skills, and emotional and social systems
taken into account.

Looking at writing in this way, children may get the appropriate bases on which to
be successful at school, and later on, as adults, they may feel like proficient agents of
writing as they are of other skills they are used to performing.

Key-words: Writing over the lifespan; writing acquisition/learning; composition-
writing; academic and play-based educational policies; density of ideas and grammatical/
syntactical complexity in writing

Introducio

A escrita de que me ocuparei neste texto niao deve ser lida como mera “mecénica

"

da escrita” ou “como uma complicada habilidade motora” (Vigotski 1996: 140).
Interessa-me sim tratar, neste espaco, da “linguagem escrita como tal”, da “linguagem
escrita viva” (Vigotski 1996: 139), vista, de acordo com a mesma fonte, “como uma
atividade cultural complexa” que v4 ao encontro de quem a pratica e que se torne algo
de relevante para a vida (Vigotski 1996: 156). Esta ultima acepgao de escrita é por isso
muito mais abrangente do que a primeira, que Vygotsky revela ser — ao seu tempo
obviamente, se bem que essa posigao ainda possa porventura perdurar nos nossos dias
— a tnica considerada até entao pela psicologia (Vigostki 1996: 140).

Quer isto dizer que néo basta que, por exemplo, a crianca conhega as letras e os
sons, reconheca as letras e as palavras e domine o processamento fonoldgico (a este
respeito, ver, entre outros: Bodrova & Leong (2007: 194 e 199); Zigler & Bishop-
Josef (2006: 22), bem como Nicolopoulou, McDowell & Brockmeyer (2006: 125). Nao
obstante as referidas habilidades serem importantes e imprescindiveis em termos de
literacia (emergente), elas ndo podem ser tidas por suficientes, porque nesse processo
estd em causa a crianga num todo, envolvendo outras habilidades cognitivas, a sua
constituigdo fisica, o seu estado afectivo-emocional e o seu grau de socializagio (ver, a
titulo ilustrativo, Zigler & Bishop-Josef 2006: 21-23). A pesquisa na area da literacia
emergente sugere precisamente que hd actividades no inicio da infincia — que s6
podem ter em conta a crianga num todo — que contribuem para o grau de sucesso
que esta possa vir a ter na leitura e na escrita (ver Sawyer & DeZutter 2007: 21).
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Christie e Roskos (2006: 61) também adiantam que estudos dos anos oitenta do
século pretérito, década em que se desenvolve o termo “literacia emergente” (Sulzby
& Teale 1996: 727), mostraram que a observacio e a interacgdo com adultos e outras
criangas, apoiadas em actividades quotidianas que envolviam a leitura e a escrita,
propiciaram uma aprendizagem precoce destas habilidades. Manifesta-se de toda
a pertinéncia sublinhar, como o fazem Sulzby e Teale (1996: 728), que a expressio
literacia emergente fez transitar o foco de atencdo da mera leitura para a literacia, com
implicacgdes inevitaveis também, como é natural, na escrita. O contacto com o material
impresso desde muito cedo, comegando mesmo na crianga de um e dois anos de idade
(Sulzby & Teale 1996: 728), incute-lhe uma forma de estar perante a escrita que a
faz decerto olhé-la, nessa altura ou mais tarde, numa perspectiva bem mais ampla
do que a da simples decifracdo ou da mera escrita como habilidade motora e como
mecanismo. E esse modo mais englobante de encarar a escrita e com ela a literacia
que nos cumpre ressaltar neste texto. Ademais, partindo de ambientes propiciadores
de um desenvolvimento precoce da literacia, podemos interrogar-nos, como o fazem
Roskos e Christie (2007a: xi), até que ponto experiéncias de jogo ricas em literacia
e em actividades que impliquem a linguagem “help shape literacy development in
different ways at different times”.

Por consequéncia est4 aqui sobretudo em questio uma escrita que nao contenha
s6 frases feitas (ver as observacdes de Vigotski (1996: 155-156) em torno da escola
de Montessori e das producdes escritas advindas do tipo de abordagem a escrita nela
praticada), mas que se aproxime da composigao, valendo-se para isso da imaginacdo, da
improvisagio, da criatividade, da fantasia, da motivacdo, da experiéncia e da capacidade
de estabelecer negociagdes e de interagir, que mais nao sao do que provas da existéncia
da imprescindivel flexibilidade e do necessirio conhecimento metacognitivo (ver:
Preissler 2006: 232-233; Sawyer & DeZutter 2007; Pellegrini & Holmes 2006; Roskos
& Christie 2007b: 95-96), sem os quais a escrita, enquanto processo em constante
renovagio, nao poderia sobreviver.

Na realidade, tal acepgio de escrita — i.e., a que contempla e envolve agentes
imersos em prdticas sociais que vivam do seu uso e que a pratiquem por necessidade
e também por prazer — corresponde a leitura de literacia em que este texto se apoiara
(ver, também sobre a leitura prazer e necessidade, Girolami-Boulinier 1993a: 108-
110). Sem negar o papel que a literacia de ordem cognitivo-psicoldgica (ver De Lemos
2002: 3) naturalmente detém, ndo serd todavia essa leitura de literacia que se pretende
que saia aqui destacada, mas de um modo especial a literacia de ordem sociocultural
(ver De Lemos 2002: 3), que deve ser trabalhada desde a mais tenra idade e que remete,
como nos lembram Christie e Roskos (2007: 223), para “a social practice in which
children create meaning with the help of others.”

Para poder prosseguir esta exposigdo sobre a escrita, socorro-me de Marcuschi
quando adianta que a escrita, enquanto uma das modalidades de uso da lingua assente
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numa tecnologia, deve ser vista “dentro do continuum tipolégico das prdticas sociais
de producdo textual” (Marcuschi 2001: 37). Por outras palavras, a escrita ndo deve
situar-se, seguindo esta fonte, num dos pdlos de uma possivel relagao dicotémica que
se queira estabelecer entre a fala e a escrita (ver Marcuschi 2001: 37).

1 — A produgdo escrita ao longo da vida

Por razdes inerentes a escassez de estudos longitudinais respeitantes a produgao
escrita durante um longo periodo da vida e também por motivos de ordem pedagdgica
que se prendem com os objectivos deste texto, comego por eleger as varidveis
linguisticas densidade de ideias e complexidade gramatical/sintdctica, com base
no bem conhecido Nun Study: o estudo longitudinal efectuado numa populagio
feminina constituida por freiras de conventos da congregacdo School Sisters of
Notre Dame nos Estados Unidos da América (ver, nomeadamente: Kemper, Greiner,
Marquis, Prenovost & Mitzner 2001; Lemonick & Park 2001; Snowdon, Greiner &
Markesbery 2000; Snowdon 2003; M. da G. Pinto 2010). Por um lado, a densidade de
ideias era definida, segundo Snowdon et al. (2000: 35), como “the average number of
ideas expressed per ten words”; por outro lado, a complexidade gramatical/sintictica,
em conformidade com Burke e Shafto (2008: 422), seria obtida contando “different
types of embedded clauses and of clauses per utterance” e iria, no dizer de Kemper et
al. (2001: 229) e de Kemper e Sumner (2001: 315), “from simple one-clause sentences
to complex sentences with multiple forms of embedding and subordination”. As
varidveis linguisticas em foco foram analisadas nas autobiografias produzidas por uma
parte da citada populagdo em diferentes estddios da sua longa existéncia, interessando-
nos especialmente nesta oportunidade os valores dessas varidveis nas autobiografias
redigidas quando as suas autoras eram adultas jovens, na altura em que ingressaram
nos respectivos conventos, e cerca de sessenta anos mais tarde (ver Kemper et al.
2001). Foram seleccionadas essas duas etapas da producdo escrita desta populagio
como marcos de referéncia porque nos poderdo indicar as repercussdes em idades
avancadas do que se investiu, nas actividades linguisticas, em idades mais precoces e
também porque podem mostrar que, finalmente, o tipo de investimento praticado até
certa fase da vida ndo pode ser secundarizado.

As mencionadas varidveis remetem-nos de imediato para a escrita como
modalidade de uso da lingua que, ao assentar num planeamento prévio (Urbano 1999)
e numa dedicacdo continuada a actividades que visem elevar os niveis de literacia,
muito em particular em populagdes com graus de escolaridade ndo despiciendos (ver
o caso do Nun Study), procura contrariar a tendéncia para tipos de produgéo textual-
discursiva que, principalmente nas populagoes mais idosas, poderdo vir a demonstrar
propriedades particulares. Tais producdes podem assim vir a caracterizar-se por: a) uma
verbosidade tangencial (ver, entre outros: Arbuckle & Pushkar Gold 1993; Pushkar

Maria da Graca L. Castro Pinto: Da escrita ou de um longo caminho para um possivel final bem sucedido
LINGVARVM ARENA - VOL.1-N."1-2010 - 103 - 132.



107

Gold & Arbuckle 1995; James, Burke, Austin & Hulme 1998; Pushkar, Basewitz,
Arbuckle, Nohara-LeClair, Lapidus & Peled 2000; Burke & Shafto 2008: 419); b) um
discurso vago com predominio do acessdrio sobre o essencial (ver: Rice & Meyer
1986; Pratt, Boyes, Robins & Manchester 1989; Tun 1989; Preti 1991; Morrow, Leirer
& Altieri 1992; Radvansky & Curiel 1998; Frieske & Park 1999; Craik & Bialystok
2008: 575; Juncos-Rabadan, Pereiro & Rodriguez 2005; Burke & Shafto 2008: 419-
420); ) o recurso a meios alternativos como a perifrase ou a circunlocugio quando os
mecanismos inibitérios também relacionados com a memdria operatdria ja deixam
de actuar como se esperaria, a nivel do acesso ao léxico, a fim de impedir a ocorréncia
do conhecido fendmeno da palavra na ponta da lingua (ver, a este respeito: Burke,
MacKay, Whorthley & Wade 1991; Juncos Rabaddn 1998: 13; Juncos Rabadén &
Elostda de Juan 1998; Juncos Rabadén, Elostia de Juan, Pereiro Rozas & Torres Marofio
1998; James & Burke 2000; Diaz, Lindin, Galdo-Alvarez, Facal & Juncos-Rabadan
2007; Burke & Shafto 2008: 399 ss..); e d) uma sintaxe mais simples que pode resultar
tanto de dificuldades de processamento (ver Burke & Shafto (2008: 425) e Craik &
Bialystok 2008: 568-571), provavelmente mais em conformidade com uma memdria
de tipo processual, procedimental (ver Ferreira, Bock, Wilson & Cohen 2008), e menos
de uma memoria operatdria, como de processos de controle que, com a idade, poderao
nao responder da forma pretendida (ver Craik & Bialystok 2008: 569 e 570).

Que fazer entdo para que uma pessoa, a semelhanga do que se verifica no Nun
Study, possa chegar a uma idade avangada com uma produgéo escrita que, embora
estando sujeita ao efeito do envelhecimento, continue a apresentar uma densidade
de ideias e uma complexidade gramatical que s6 podem ter tido como pressuposto
produgdes escritas caracterizadas por bons niveis nessas varidveis quando a pessoa era
adulta jovem?

Dito diferentemente, como se deve operar no terreno para que a vivéncia com
a escrita, nas varias situagdes de ensino e/ou aprendizagem formal e informal (ver
L. C. Pinto 2005: 3-4), ocasione nos adultos jovens producdes escritas com niveis
razodveis de densidade de ideias e de complexidade gramatical, deixando assim prever
que essas variaveis se possam vir a manter em valores desejaveis ao longo das suas
existéncias?

O estabelecimento da ligagdo entre o que se passa do ponto de vista da linguagem, e
obviamente também no que toca a escrita, quando se é adulto jovem e quando se atinge
uma certa idade, apoia-se, por exemplo, no que Kemper et al. (2001: 238) partilham
com o leitor quando escrevem “it is clear that linguistic ability in young adulthood
is predictive of linguistic ability in late life and that linguistic ability gradually
declines over the life span” e igualmente no que sugerem Riley, Snowdon, Desrosiers
e Markesbery (2005: 346) com fundamento em resultados obtidos: “it is possible to
identify persons who are at risk for developing late-life cognitive impairment by
measuring linguistic ability (idea density) in early adulthood”.
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Neste sentido, Kemper e Sumner (2001: 320) também sugerem que os adultos
jovens com vocabuldrios mais vastos tendem a exprimir-se mais sucintamente,
condensando mais informagdo nas suas frases em relagdo ao ntimero de palavras
proferidas. Com base em Kemper et al. (2001: 228), no que concerne a densidade de
ideias — que também remete para a capacidade de definir palavras, para a velocidade de
leitura e para a fluéncia verbal —, esta também pode ter como consequéncia, quando
existente em baixos niveis, uma expressdo vaga, repetitiva e redundante e, quando
existente em niveis mais elevados, a desejada economia de expressao, pondo a prova
sem duvida a capacidade de concisdo e de sintese.

A escolha das varidveis densidade de ideias e complexidade gramatical/sintdctica
serd tudo menos casual, porquanto ela contempla capacidades verbais distintas (ver
Kemper & Sumner 2001: 313 e, sobre a sintaxe, Ferreira et al. 2008: 945): uma da
ordem do contetido, do vocabulario, mais relacionada com a meméria semantica,
baseada especialmente na representagio; e outra, relativa a sintaxe, mais relacionada
com uma memoria que requer mais controle cognitivo, como é o caso da memdria
episédica (ver Craik & Bialystok 2008: 578 e 591 e, para mais pormenores em torno
da memoria episddica, Tulving 1993). Ferreira et al. (2008: 945), por sua vez, num
estudo sobre a memdria e a sintaxe, consideram o contetido e o processo: o primeiro
mais ligado ao sistema da memdria declarativa e o segundo ao sistema de memoria
processual, procedimental. A interacgdo entre os processos de representagio e de
controle ndo deve, no entanto, ser depreciada quando estd em analise a compreensio
das mudancas cognitivas ao longo da vida também no que diz respeito as memdrias
(ver Craik & Bialystok 2008: 578-579).

As questdes colocadas poderdo, de certa maneira, fazer mais sentido numa
perspectiva tedrica ou em populagdes com graus de instrucdo e de literacia
tendencialmente elevados.

No tocante a populagdo idosa portuguesa, verificamos que esta apresenta niveis de
instrucdo que nos podem levar a questionar a pertinéncia dessas perguntas'. De facto,
tendo em conta que, em 2001, na populagio portuguesa os individuos que tinham 60
e mais anos constituiam 21,8% da populacdo total e os que tinham 80 e mais anos
constitufam 3,5% dessa mesma populagao (ver p. 190 do documento constante da nota
1 deste texto), 55,1% da populagdo com 65 e mais anos néo apresentava qualquer nivel
de instrugao, 37 % dessas pessoas idosas possufam, como habilitagdes literarias, 0 1.°
0 2.° ciclos do Ensino Bésico, 3,4% possufam o 3.° ciclo do Ensino Bésico e unicamente

! Ver, a este proposito, Notas e Documentos (pp. 185-208) de O envelhecimento em Portugal:
Situagdo demogrdfica e socio-economica recente das pessoas idosas. Estudo elaborado pelo
Servigo de Estudos sobre a Populagao do Departamento de Estatisticas Censitarias e da Populagao
no ambito da II Assembleia Mundial sobre o Envelhecimento, Madrid 2002, e divulgado em 8 de
Abril de 2002 em fyww.ine p{. Disponivel na web em fittp://www.advita.pt/download php?d13¢4tq
P3£3£1239838d39a459¢cd46d, acedido em 30-11-2009.
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2,4% possuiam o ensino superior, desde o bacharelato até ao doutoramento (ver p.
194 e nota 10, pp. 207-208, do documento constante da nota 1 deste texto).

Os valores apresentados revelam-nos que existem baixos niveis de instrugdo na
populacdo idosa do nosso pais, em especial nas mulheres, e podem como tal impelir-nos
a pensar também na escrita como uma habilidade rica em potencialidades, cuja pratica
deve ser incutida desde cedo na nossa populagio para que, dentro de algumas décadas,
ela se consiga equiparar a outras populagdes com produgdes escritas que (também)
contenham, em niveis razodveis, as varidveis densidade de ideias e complexidade
gramatical acima focadas. A ser assim, é provavel que os jovens de hoje, quando
chegarem a idades mais avangadas, possam estar acostumados a conviver néo s6 com
a escrita dita tradicional, mas também com textos multimodais ou de outra indole
em resultado do progresso da(s) tecnologia(s), o que vai também trazer por certo
como consequéncia ajustamentos no que se passard entao a entender por literacia (ver
Christie & Roskos 2007: 225). Pérez Tornero (2007: 103) refere-se j&, por exemplo,
a literacia dos media, vendo-a ndo de modo isolado, mas como uma habilidade que
implica e envolve outras literacias: a da leitura e da escrita, a audiovisual e a digital ou
da informagao. Acrescentaria, neste enquadramento, o papel que a pratica da escrita,
sem precisar todavia o tipo de escrita utilizado, tem vindo a ganhar com a comunicagao
mediada por computador. Com alguma compreensivel precaugiao, MacArthur (2008:
259) adianta que “[t]he authenticity of the writing and the technology may also
motivate students to write more”.

A leitura plural de literacia (ver M. da G. Pinto 2002a: 97 e 102) encontra-se bem
visivel em Lemke (1998: 283) quando comega o seu texto por “Literacies are legion”.
Faz notar ainda este autor que “we have as many literacies as these are multimedia
genres” (Lemke 1998: 284). Ao tratar das literacias multimédia, Lemke (1998: 288)
alerta, a dado passo, para a necessidade de termos de compreender “how narrowly
restrictive our literacy education traditions have been in the past in order to see
how much more students will need in the future than we are now giving them”. O
autor, perante a diversidade de literacias disponiveis, adverte que se deve ajudar as
geragoes vindouras a usd-las com sabedoria, esperando que venham dessa forma a
ter mais sucesso do que as anteriores (Lemke 1998: 299). E meu entendimento que a
preocupagdo inerente ao pensar de Lemke sera sempre vilida, mercé das constantes
inovagdes e ofertas tecnoldgicas. Caberd desta forma aos mais velhos contribuir para
que as geracdes seguintes se sirvam das literacias que forem surgindo com saber e
com melhores resultados do que as precedentes (ver Lemke (1998: 299) e, para mais
pormenores sobre a literacia dos media, Bevort, Frau-Meigs, Jacquinot-Delaunay &
Souyri (2007) e Pérez Tornero 2007).

A primeira vista, pode parecer estranho dar uma panordmica sobre a escrita que
comece pelas fases mais tardias da vida. Espera-se porém que essa estranheza se possa
vir a desvanecer ao deixar que a escrita fale por si na qualidade de habilidade de ordem
(meta)cognitiva (ver, na vertente do desenvolvimento: Swayer & DeZutter 2007: 31;
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Rowe 2007: 39; Pellegrini & Van Ryzin 2007: 71-72; Roskos & Christie 2007b: 95-
96) que, porque ndo assente somente numa mecanica, numa habilidade motora (ver
Vigostki 1996: 140 e 155), passa a requerer uma pratica assidua que a torne, enquanto
forma natural de expressio do pensamento, uma tarefa tanto necessdria e relevante
(Vigotski 1996: 156), como algo de necessério (Vigotski 1996: 155) durante toda a
nossa existéncia.

Além disso, a criagdo generalizada nos dias de hoje de observatdrios nas diferentes
dreas também pode justificar que, a nivel da escrita, se considere um espago amplo de
acgdo que atinja igualmente fases mais adiantadas da vida humana. Neste sentido, a
leitura sobre a escrita que possa ser oferecida por este texto deverd fazer com que as
pessoas passem a senti-la como uma prdtica que as deve acompanhar ao longo das
suas vidas no intento de impedir que se venham a verificar atitudes de intimidagao
ou de rejeicdo quando se lhes solicita esta habilidade em idades mais avangadas ou até
antes.

Num artigo de 2002, M. da G. Pinto (2002b: 486-487) j& dava conta precisamente
da prudéncia, da dificuldade e do receio que as pessoas de idade podem manifestar
perante a produgao escrita. Para documentar a forca inibidora que a escrita incute nas
pessoas mais idosas, foram entdo transcritas diferentes passagens da obra de Andrée
Girolami-Boulinier em que esta investigadora nos transmite a sua experiéncia tao
singular neste dominio (ver: Girolami-Boulinier 1983: 31; 1985: 373 e 375; 1987: 450;
1989: 73; 1990: 316; 1993b: 38).

Com efeito, quem esta habituado a recolha de material verbal junto de pessoas mais
velhas conhece bem as justificagoes de toda a ordem que estas nos apresentam para ndo
escreverem. Os problemas de visdo constituem, entre outros, porventura a justificagéo
mais ocorrente. Inclusivamente aqueles que no oral se mostram colaboradores e, por
vezes, muito faladores, quando se lhes pede que escrevam, podem mudar por completo
a sua atitude.

O grau de escolaridade, o nivel de literacia e os habitos de escrita influenciam
seguramente a qualidade da producdo escrita e, no que concerne a populagio
portuguesa, ndo podemos deixar de ter em mente e de lamentar a nossa realidade
decerto pouco favoravel a ocorréncia das variaveis linguisticas supramencionadas.

Talvez convenha, no entanto, ler neste momento o que Andrée Girolami-Boulinier
partilha com os leitores quando, relativamente as pessoas de muita idade, escreve: “Ce
qui parait clairement, c’est que les différences de niveau socio-culturel s’atténuent
avec I’dge, méme si quelques uns font illusion par une certaine facilité d’élocution,
méme si les registres de langue sont encore différents de par les anciennes habitudes.”
(Girolami-Boulinier 1989: 70; ver também Girolami-Boulinier 1990: 315).

Esta passagem de Andrée Girolami-Bouinier alerta para o que pode ocorrer na
populagdo mais idosa. Todavia, também nos obriga a ter de ver nela uma populagao
muito heterogénea e passivel mesmo de se distribuir por grupos designados através dos
termos “young-old”, “old-old” e “oldest-old” (ver Backman, Small, Wahlin & Larsson

Maria da Graca L. Castro Pinto: Da escrita ou de um longo caminho para um possivel final bem sucedido
LINGVARVM ARENA - VOL.1-N."1-2010 - 103 - 132.



111

2000: 499). Estes termos nao sao vistos por estes estudiosos, contudo, como entidades
estaticas, dado que, para eles, o seu significado varia com os tempos e as culturas® No
caso de se terem em mente graus de escolaridade e niveis de diferentes literacias da
populagdo, nomeadamente também a literacia informatica, essa heterogeneidade pode
permitir uma outra parti¢do da populagio idosa. Azeredo (2007) propde a seguinte
classificagao: “idosos velhos”, “idosos niao velhos” e “futuros idosos” (ver M. da G.
Pinto 2008: 82-84). Deparamo-nos assim com uma populagao que, quer do ponto de
vista da idade, quer do ponto de vista da educagéo, estd longe de ser homogénea e é
com essa variedade de perfis que somos e seremos efectivamente confrontados.

Interrogo-me até que ponto nio sera ilustrativo, no que respeita ao que se espera
ou nio da habilidade escrita ou a importancia que se lhe atribui numa dada populagio,
que no ponto 4. (Relagdes sociais e lazer) — mais precisamente quando estd em analise
o Inquérito a Ocupagio do Tempo — do documento relativo ao envelhecimento
em Portugal indicado na nota 1 deste texto (pp. 199-203), ndo exista nenhuma
informagao sobre a prética da escrita. Aparece, em contrapartida, para além de outros
indicadores achados relevantes por parte de quem o elaborou, informagao relacionada
exclusivamente com a leitura na Figura 4.6, intitulada “Género de livros que leu nos
12 meses anteriores segundo o sexo, Portugal 1999” (p. 201 do documento constante
da nota 1 deste texto). Nao figura, contudo, qualquer referéncia a pratica da escrita
nessa populacio. Nesta ocasido, ndo posso deixar de pensar em Seliger, quando este
autor, num artigo de 1977, com vista a obter perfis de contacto com a lingua por parte
de quem estuda uma segunda lingua, no tltimo ponto do questionario elaborado
para o efeito e que ocorre como apéndice do artigo em questdo (Seliger 1977: 278),
apresenta como formas de ocupar o tempo fora da sala de aula para melhorar, no caso
presente, a lingua inglesa, para além de ver televisdo, ler, falar com amigos e ir ao
cinema, também a escrita’.

Ainda em Portugal, existe um Plano Nacional de Leitura (PNL)* desde 2006 que,
como o titulo indica, ndo confere a habilidade escrita o relevo que esta, a meu ver, terd
de algum dia vir a merecer. Uma abordagem menos cuidadosa de qualquer plano des-
sa indole nao deixa de correr o risco de levar a pensar que a leitura é uma habilidade
que, de forma automética, prepara quem a pratica, independentemente da idade, para
o exercicio da escrita. A escrita ndo é naturalmente esquecida no Relatdrio Sintese do

2 Na mesma fonte, pode ainda ver-se referido que os centenarios, as pessoas com cem € mais anos,
foram também objecto de alguma ateng@o nos ultimos anos (ver Backman et al. 2000: 499).

3 Nio significa esta observagéo a inexisténcia em absoluto de inquéritos ou questionarios destinados
a obter, junto da populagdo portuguesa, informagao acerca de habitos de escrita. De resto, nio reali-
zei qualquer tipo de pesquisa nesse sentido. Nas circunstancias, foi unicamente meu designio langar
um olhar critico sobre o estudo a que me reporto relativo a nossa populagio idosa, que ndo reputo,
apesar de tudo, datado, e coloca-lo em confronto com o que pude verificar em Seliger (1977).

4 Consultar, a este respeito, http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/pnltv/apresentacao.php? |
, acedido em 07-03-2010.
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citado plano®, uma vez que nele surge como objectivo a referéncia a concretizagao de
“medidas destinadas a promover o desenvolvimento de competéncias nos dominios
da leitura e da escrita” (p. 1 de 10) e a criagdo de “instrumentos de avaliagdo [...] que
permitam aos docentes dos vdrios niveis de escolaridade monitorizar o desenvolvi-
mento da leitura e da escrita” (p. 4 de 10). Nio deixa de ser todavia um plano nacional
de leitura em que a escrita corresponde essencialmente ao material impresso a ser
descodificado no acto de ler.

Nao se espere porém que dados sobre a leitura nos fornecam informagao sobre o
que se passa com a escrita, visto que a leitura e a escrita, na qualidade de habilidades
cognitivas/psicolinguisticas, poderdo partilhar estratégias, mas também se distinguem
na medida em que, no primeiro caso, esta especialmente em causa o reconhecimento
lexical apoiado muitas vezes em pistas contextuais e, no segundo, estd essencialmente
em questdo o acesso directo ao léxico mental (ver Prior 1996: 37). A leitura contribui
de variadissimas formas para o enriquecimento da escrita; ambas as habilidades se
caracterizam contudo, entre outros, por processamentos psicolinguisticos especificos.
Serd porventura por essa razao que é mais fdcil ler sobre diferentes tdpicos do que
escrever sobre os mesmos e que, ndo obstante muitos praticarem a escrita com alguma
assiduidade, nem todos sejam escritores. Avancaria igualmente que, atendendo a que
a leitura também se apoia muito no conhecimento (do vocabulario com implicagoes
também da ordem do conhecimento enciclopédico) de cada leitor, a compreenséao da
leitura de qualquer material impresso ndo é obrigatoriamente idéntica em todos os
que a ele tém acesso. Conforme alerta Daneman, “[i|ndeed, vocabulary knowledge is
one of the best single predictors of reading comprehension performance” (Daneman
1996: 524).

2 — Que trajecto propor para uma escrita bem sucedida ao longo da vida?

Tera chegado pois 0 momento de procurar saber qual o melhor trajecto a seguir
desde os primeiros anos da infincia para se poder chegar a idade adulta com produgdes
escritas que contenham, em niveis desejados, as variaveis linguisticas supracitadas com
o intuito de, quando bem acompanhadas e praticadas ao longo dos tempos, poderem
continuar a apresentar niveis razodveis em estddios mais adiantados da vida.

Que medidas tomar portanto para que os niveis de literacia das populacdes dos
vdrios paises e — assim se augura — os seus niveis de prdtica de escrita se tornem, tao
rapidamente quanto possivel, compativeis com o que delas se espera para que passem
a apresentar valores equipardveis?

5 Plano Nacional de Leitura. Relatério Sintese (10 p.), datado de Margo de 2006. Disponivel na
web em http:www.planonacionaldeleitura.gov.pt/pnltv/uploads/relatoriosintese.pdf, acedido em
16-02-2010.

Maria da Graca L. Castro Pinto: Da escrita ou de um longo caminho para um possivel final bem sucedido
LINGVARVM ARENA - VOL.1-N."1-2010 - 103 - 132.



113

No século XXI, a educacio relativa aos primeiros anos da infincia vai procurar
decerto, nos varios paises e a sua escala, ir ao encontro das novas exigéncias também
da era da informacdo (ver Roskos & Christie 2007b: 87), levando sem duvida a
reconceptualizar o jogo tal como era visto na pedagogia que nele assentava e que
era praticada no século XX (ver, por exemplo, Johnson 2007: 135). Revelar-se-a de
uma certa oportunidade retomar as palavras de Roskos e Christie (2007b: 87) quando
escrevem “[p]lay, as 20th-century early educators observed, was the «business
of children»”. Durante esse século, todavia, o péndulo, tal como adiantam Zigler e
Bishop-Josef (2006: 19-21), ndo balangou sempre na mesma direcgdo relativamente
as politicas educativas: o enfoque ora tendia para o lado académico, ora procurava dar
énfase as potencialidades do jogo. A perspectiva de Elkind (2001, referido por Zigler
& Bishop-Josef 2006: 18), dada pelo artigo com o titulo “Young Einsteins: much too
early”, e a perspectiva de Whitehurst (2001, referido por Zigler & Bishop-Josef 2006:
18), visivel no titulo do artigo “Young Einsteins: Much too late”, documentam bem
as duas orientagdes para que podia tender o aludido péndulo®.

Por sua vez, Bellin e Singer (2006: 102), no tocante a vida na América do século
XXI, referem que, para que a vida seja plena e produtiva, a atencdo deve, logo que
possivel, incidir sobre a habilidade de leitura enquanto “uniquely empowering skill
and a prerequisite survival skill”. As habilidades cognitivas, nelas estando também
incluida a literacia, ndo foram provavelmente desrespeitadas quando passou a ser
uma medida politica assegurar que cada crianca se tornasse um leitor proficiente (ver
Zigler & Bishop-Josef 2006: 21). Ademais, fundamentada em principios cientificos
relativos ao desenvolvimento na infancia, sobressai uma posigao que defende que a
educacao precisa de ter o seu inicio cedo, a fim de que a crianca possa chegar a escola
com vontade de aprender e pronta para tal (ver Roskos & Christie 2007b: 87-91).

Apesar de se verificar no século XXI uma nova abordagem no que toca a
instrucdo precoce da leitura em resultado de uma “pesquisa sobre a leitura baseada
cientificamente” (Johnson 2007: 142), conviria talvez retomar o que acima foi exposto
a respeito das orientagdes pedagdgicas e lembrar que, sobretudo a partir dos anos
50 do século passado, comegou a ser dada na América uma énfase muito especial as
habilidades cognitivas nos curricula, em detrimento de uma politica educativa que
visse a crianga como um todo (ver Zigler & Bishop-Josef 2006: 19).

Recorrendo de novo a Zigler e Bishop-Josef (2006: 18-19), pode ler-se que esta
viragem, que pretendia enfatizar o desenvolvimento cognitivo, ndo assentava em
novos conhecimentos acerca do desenvolvimento da crianca e da educagdo. Para
estes pesquisadores, tratava-se antes de uma reaccdo a um acontecimento histérico: o

¢ Em resultado muito provavelmente dessas oscilagdes pendulares, surge em 2009, no Volume
20 (1), February/March da Scientific American Mind, um artigo da autoria de Melinda Wenner
intitulado “The serious need for play. Free, imaginative play is crucial for normal social, emotional
and cognitive development. It makes us better adjusted, smarter and less stressed” (pp. 22-29).
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langamento do Sputnik. A comparagio entre a educagio praticada na Unido Soviética
e na América dos anos 50 do século XX foi inevitavel e instalou-se dessa forma,
seguindo Zigler e Bishop-Josef (2006: 19), uma batalha entre a politica educativa que
prevalecia até entdo, muito associada ao jogo e a uma visdo da crianga como um todo, e
os interesses mais de ordem académica, mais centrados nos contetidos, que se estimava
que facilitariam em maior grau a aprendizagem da literacia pela crianca.

A mudanga que se passou a verificar na politica educativa decorreu de trés
grandes tendéncias que tiveram impacto quer na educacdo dos mais pequenos, quer
na pedagogia que se apoiava no jogo. Essas tendéncias eram, de acordo com Roskos
e Christie (2007b), “a) early developmental science, b) early learning standards
and standards-based education, and c) early literacy as a critical period of literacy
development” (Johnson 2007: 135).

Uma viragem pedagdgica deste teor limita o curriculum a dreas académicas como
a matemdtica e, em especial, a linguagem e a literacia. Em contrapartida, a pedagogia
que se centrava mais no jogo, ao interessar-se pela crianca num todo, apresentava um
curriculum mais completo com muiltiplas dreas tematicas (ver Johnson 2007: 136).

No essencial, tomando por base Johnson (2007: 134), seria necessdrio encontrar
uma terceira via que englobasse a concepgao da crianga como um todo e a perspectiva
que vé nela um aprendente que deve estar preparado para a escolarizagao formal (ver
também Smith (2007: 3) no que concerne & junc¢ido dos dois programas). Muito a
proposito, escrevem Christie e Roskos (2006: 66): “We agree and therefore favour
blended early literacy programs that provide both focused instruction and related play
activities”. Na verdade, nem o fenémeno do “play ethos” (ver Pellegrini & Van Ryzin
(2007: 67), segundo o qual 0 jogo é o que hd de bom para todas as criangas e é¢ a melhor
forma de a crianga aprender, nem a opinido oposta, que enfatiza a instrucdo directa
com a finalidade de melhorar as habilidades cognitivas e a literacia deixando de lado
0 que o jogo pode trazer de vantajoso (ver Smith 2007: 3), por se revelarem atitudes
extremas, devem ser tidos isoladamente. Advogam por isso estes investigadores uma
posigao que englobe as duas dpticas.

A pesquisa em torno da relacio entre a literacia e o jogo evidencia, por sua vez, os
efeitos — no ulterior nivel de literacia — do jogo praticado pela crianca pequena (ver
Christie & Roskos 2006: 62 ss.) em termos de: a) linguagem oral — nimero e variedade
de palavras produzidas, compreensio de vocabulario e producdo de narrativas —;
b) consciéncia fonoldgica, dado que as criangas brincam com os sons da lingua em
diversas actividades; c) consciéncia do material impresso, por meio de situagdes de jogo
ricas em literacia que permitem que a crianga pratique, entre outros, o conhecimento
emergente relativo ao material impresso como, por exemplo, o alfabeto (ver também
Neuman & Roskos (1992: 203) e Neuman & Roskos 1997: 10); e d) desenvolvimento
do conhecimento, ao criar a crianga condigbes para que veja sequéncias lGgicas em
acontecimentos que, a primeira vista, podem parecer separados.
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A respeito da leitura, podendo o mesmo dizer-se, a meu ver, sobre a escrita, muito
embora a ténica recaia, em geral, na leitura como é visivel, por exemplo, no nosso pafs
no ja referido Plano Nacional de Leitura (PNL), Zigler e Bishop-Josef (2006: 21-22),
com muita pertinéncia, chamam a atengao para o facto de a leitura ser unicamente um
dos aspectos do desenvolvimento cognitivo, sendo que o desenvolvimento cognitivo
também é um dos aspectos do desenvolvimento humano. Noutros termos, as habilidades
cognitivas, para estes estudiosos, sdo relevantes, mas também estao muito interligadas
aos sistemas emocional, social e fisico. Nao se deve, por conseguinte, em consonancia
com a fonte em questdo, insistir no intelecto e excluir os outros sistemas.

E meu entendimento que o PNL vai ao encontro da medida politica acima
abordada que pretende assegurar que cada crianca se torne um leitor proficiente (ver
Zigler & Bishop-Josef 2006: 21). No ponto 4 do Relatdrio Sintese do PNL (ver nota 5
deste texto), observa-se uma preocupagio com a primeira infincia e uma referéncia
explicita as criangas em educacdo pré-escolar, incluidas no publico-alvo prioritario da
primeira fase do plano em apreco (p. 5 de 10). O plano visto neste prisma baseia-se
sem divida no que em Christie e Roskos (2006: 57) e em Johnson (2007: 142) se vé
designado por “scientifically based reading research”. Baseia-se, finalmente, numa
visdo nova de instrugao precoce da leitura, na criagiao das bases da leitura a serem
desenvolvidas antes da entrada para a escola, i.e., da literacia emergente (Bellin &
Singer 2006: 102), que se contraporia, quando vista de modo répido (ver Zigler &
Bishop-Josef (2006: 22-23) no momento em que escrevem baseados na literatura que
0 jogo também pode contribuir para o desenvolvimento da literacia precoce), a uma
pedagogia assente no jogo, que podia mesmo significar perda de tempo (ver Golinkoff,
Hirsh-Pasek & Singer 2006: 3) e ser até menos valorizada pelos pais que exigiam
contetidos pré-escolares que achavam mais académicos do que o jogo (ver Zigler &
Bishop-Josef 2006: 16).

No caso de estar em questdao mostrar a supremacia de uma “ciéncia” da literacia
precoce relativamente a uma “ciéncia” do jogo” (ver Christie & Roskos 2006: 61),
importard também olhar a crianca num todo numa linha politica que reconheca que o
jogo cria igualmente condi¢des para a aquisigao de habilidades cognitivas. Com efeito,
0 jogo pode ser igualmente conduzido pelos pais ou professores com a finalidade de
atingir objectivos educativos (ver Zigler & Bishop-Josef 2006: 22). Mais, o jogo livre
e o jogo dirigido, segundo estes pesquisadores, podem fazer com que as criancas ad-
quiram vocabuldrio, habilidades linguisticas, conceitos, habilidades representacionais,
memdria, criatividade e a capacidade de resolver problemas e de tomar pontos de vista.
O jogo pode inclusivamente, como jd foi realgado a partir da citada fonte, contribuir
para o desenvolvimento da literacia precoce.

Zigler e Bishop-Josef (2006: 22) vio mesmo mais longe na sua leitura sobre as
finalidades da pratica do jogo quando advertem que este também pode contribuir
para o desenvolvimento de habilidades sociais como, designadamente, saber quando
intervir numa conversa (controlar a tomada de vez), colaborar e seguir regras,
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manifestar empatia, usar de auto—regulagéo, ter auto-confianca, dominar os impulsos
e sentir motivagao. Para Zigler e Bishop-Josef (2006: 23), os factores enumerados
tém obviamente impacto no desenvolvimento cognitivo e sdo tdo importantes para a
aprendizagem da leitura como a capacidade de reconhecer letras ou sons.

Como justificar entdo o interesse pelo jogo e a importincia que lhe é atribuida
ao ponto de se fazer referéncia a uma pedagogia baseada no jogo (ver Johnson 2007:
136)7

Na verdade, o papel central do jogo na educagdo pré-escolar formal remonta na
Europa, conforme relatam Roskos e Christie (2007b: 84), aos séculos XVI e XVIL
Estes investigadores avancam ainda que os primeiros proponentes dessa leitura do
jogo argumentavam que “play-related activities provided educational advantages
over the strict methods of rote instruction that were used to teach young children”
(Roskos & Christie 2007b: 84).

Em contrapartida, nos Estados Unidos, seguindo a fonte indicada, os programas
pré-escolares s passaram a conferir ao jogo mais relevo a partir das segunda e terceira
décadas do século passado.

Na érea do desenvolvimento cognitivo, destacaram-se, no século pretérito, muito
em particular dois tedricos: Piaget e Vygotsky. Ambos atribuiram ao jogo um papel
particular do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo como o comprova a sua
obra (ver, entre outros, Zigler & Bishop-Josef 2006: 23).

Vygotsky real¢a o facto de, através do jogo, as criancas usarem objectos para
representar outros objectos e assim “inadvertently set the stage for abstract thought”
(Zigler & Bishop-Josef 2006: 23). As criangas, ao desenvolverem capacidades de
representagao através do jogo, podem também aplicar essas capacidades a leitura e a
escrita, uma vez que estas se socorrem igualmente da representagao na medida em que
vivem de simbolos que representam os sons (ver Zigler & Bishop-Josef 2006: 24).

No jogo, vé também Vygotsky a origem do desenvolvimento e considera que este
contribui para criar a “zona de desenvolvimento proximal” (ver Zigler & Bishop-Josef
2006: 23). Escreve Vygotsky a este propdsito: “No brinquedo, a crianga sempre se
comporta além do comportamento habitual de sua idade, além de seu comportamento
dirio; no brinquedo é como se ela fosse maior do que é na realidade” (Vigotski 1996:
134).

Piaget, por seu lado, também anota que o jogo confere a crianga muitas oportu-
nidades para ela interagir com o meio e, dessa forma, construir paulatinamente o
seu conhecimento do mundo. Com base na mesma fonte, para Piaget “play is one of
the primary contexts in which cognitive development occurs” (Zigler & Bishop-Josef
2006: 23).

Podem contudo encontrar-se, no jogo, estadios ao longo do desenvolvimento da
crianga (ver, nomeadamente, Westby 2000: 16). A referéncia a esses estadios torna
inevitdvel o recurso a Piaget (1945/1976). Para este estudioso, ocorre, num primeiro
momento, 0 jogo sensério-motor que a crianga evidencia ao interagir através dos
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seus movimentos com as pessoas e 0s objectos. Serve esta primeira forma de jogo
para a crianga descobrir, conquistar e construir o real. Trata-se de um jogo que ainda
nao é simbdlico, apesar de constituir uma peca inestimével para que a crianca atinja
habilidades mais elaboradas (ver Preissler 2006: 233). Nesta linha de pensamento,
Berk, Mann e Ogan (2006: 80) lembram que até aos 2 anos de idade as criancas
utilizam em geral somente objectos reais nos seus jogos.

Com a instalagio da funcio semidtica ou simbdlica (ver Piaget & Inhelder
1966/1975: 41 ss.), surge entéo, entre outros comportamentos, o jogo simbdélico, por
meio do qual a crianca, tirando partido da sua imaginacdo e do que ja conhece do mundo
que a rodeia, substitui um objecto por outro adaptando-lhe esquemas que ela sabe que
se aplicam no quotidiano unicamente a determinados objectos. De resto, fa-lo muitas
vezes rindo simultaneamente. Passa assim da realidade para o faz-de-conta, para um
agir “como se”, para a dimensao representacional do jogo simbdlico. Berk et al. (2006 :
80) observam, por seu lado, que por volta dos 2 anos as criancas jd brincam ao faz-de-
conta com objectos menos ligados a realidade e que, a partir dos 2 anos, j§ imaginam
de modo flexivel os objectos e os acontecimentos sem necessitarem de se apoiar no
mundo real. Para Pellegrini e Van Ryzin (2007: 70), é essa distanciacdo do real, baseada
na representacao, que distingue este tipo de jogo do jogo anteriormente praticado e o
remete para aspectos da literacia como, por exemplo, a escrita, em conformidade com
o que j4 foi salientado com base em Vygotsky. A este respeito, acrescentam Bodrova
e Leong (2007: 193) que, para Vygotsky, a capacidade de escrever da crianga encontra
no jogo simbdlico e no desenho dois grandes pontos de partida.

Além disso, de acordo com Preissler (2006: 233), a passagem ao pensamento sim-
bélico que acompanha este tipo de jogo também propicia a crianca a aprendizagem
de vocabuldrio e de uma linguagem mais complexa, a compreensao de histérias e de
significados literais e ndo literais — abrindo portanto o caminho para a linguagem me-
tafdrica apoiada na necessaria imaginagao (ver McCune-Nicolich & Carroll s/d: 17) -,
que vdo ao encontro da capacidade necessaria ao desenvolvimento da teoria da mente.
Tal como adverte Westby (2000: 16), o jogo simbdélico representa uma das primeiras
manifestagdes da teoria da mente na crianca. E a autora observa também que “[t]he
act of pretending requires that children acknowledge real versus unreal and that they
recognize that others will make this same distinction” (Westby 2000: 16).

Em relagdo as vérias memorias, e continuando a ter presente o papel do jogo
simbdlico, se a memdria semantica estd associada 8 memdria de palavras e de conceitos,
as memorias processuais, procedimentais, as memorias de roteiros relativos ao modo
como se desenrolam diferentes actividades e a memoria episddica a experiéncia que se
adquire com a forma como se vivem os acontecimentos, entdo, conforme prosseguem
Westby e Wilson (s/d: 9), a memoria episdica permite que o individuo, servindo-
se das suas vivéncias, faga previsoes, inferéncias, e, porque se encontra interligada a
teoria da mente, cria-lhe igualmente condigdes para a partilha emocional (ver Westby
& Wilson s/d: 9).
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No que toca a teoria da mente, Singer (2006: 252) explica que este constructo
tem a ver com a emergéncia, por volta dos 4 anos, da consciéncia por parte da crianca
de que as suas préprias percepgdes ou crengas podem ndo ser iguais as das outras
criangas e as dos adultos. Adianta ainda que parece estar associada, em certa medida,
a experiéncia que a crianca foi adquirindo ao brincar ao jogo do faz-de-conta com os
seus pares (ver também Smith (2007: 9) acerca das capacidades da teoria da mente
que envolvem a compreensao do conhecimento e da crenca dos outros por meio da
representacgao, assim como: Roskos & Christie 2007a: x; Schick, P. de Villiers, J. de
Villiers & Hoffmeister 2007; Pat Moeller & Schick 2006).

Como o conhecimento e a crenga, para Smith (2007: 10), sdo representacdes da
realidade, a teoria da mente envolve uma representagio de uma representacdo, uma
meta-representagao. Ora, esta habilidade cognitiva da ordem da meta-representacao
parece estar implicada na adaptacdo dos objectos a finalidades forjadas (ver Smith
2007: 10), que ¢ afinal o que se passa quando a crianca é agente do jogo simbdlico.

As formas mais sofisticadas do jogo manifestam, por sua vez, cunho cooperativo
e obedecem a regras. Desta forma, 0 jogo, ja de ordem mais social, passa a oferecer
semelhangas, em termos de linguagem, com as narrativas, em virtude de apresentarem
pontos em comum (ver: Pellegrini & Van Ryzin 2007: 70-71 e Smith 2007: 10).

Dado que neste jogo mais sociodramético (ver McCune-Nicolich & Carroll s/
d: 12) as criangas ji negoceiam roteiros, com forte dependéncia de uma memdria
de tipo processual como foi referido, para além de papéis, recorrendo para tal a
metacomunicagdo, Smith (2007: 10) reconhece que neste contexto a linguagem
assume um papel particular porque passa a ser usada de um modo complexo. Para
o autor, decorre da prética do jogo sociodramatico o desenvolvimento de habilidades
narrativas com repercussoes naturalmente, assim é o meu entendimento, na leitura e
na escrita, bem como na linguagem oral e na competéncia social (ver também Roskos
& Christie 2007b: 85).

Efectivamente, Pellegrini e Van Ryzin (2007: 69-70) alertam para caracteristicas
do jogo simbélico extremamente interligadas com a literacia e com as narrativas, que
poderdo justificar o papel que estas tltimas assumem como “primeiro” género de
literacia com que a crianga é confrontada na instrugio escolar. Tais caracteristicas,
segundo estes estudiosos, sdo 0 comportamento descontextualizado, as relacdes entre
o0 préprio e o outro, a substituicdo de objectos e as combinagdes sequenciais.

Smith (2007: 10) também realga a evolugdo da descontextualizagio motivada
pelo jogo do faz-de-conta, assim como o desenvolvimento das habilidades narrativas.
Por sua vez, Sawyer e DeZutter (2007: 22-23) adiantam que o papel do jogo na
aquisicao da literacia se exerce em trés dominios: o das transformagoes simbolicas,
o da linguagem do metajogo e o da competéncia narrativa. Na verdade, todos estes
dominios preparam seguramente a crianga para a escrita, na medida em que esta
implica uma representagio simbdlica, e criam nela com certeza uma familiaridade
com a producdo e a compreensao da linguagem descontextualizada. A competéncia
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narrativa apresenta, de facto, propriedades que nédo sdo alheias a escrita quando se
pensa em especial na descontextualizagio em que ambas radicam. Westby (2000: 44)
aproxima o jogo simbdlico mais sofisticado da leitura e da escrita porquanto estima
que todos “require the ability to comprehend and use language without the benefit
of contextual support from the environment”. Em consonéncia com Sawyer e De
Zutter (2007: 23), a linguagem da narrativa é descontextualizada porque “a narrative
can be told anytime, to anyone, and understanding it does not require prior shared
knowledge on the part of the speaker and audience”. Este modo de viver a narrativa
repercute-se inevitavelmente na actuagio da crianca enquanto elemento do jogo
que lida com os outros pares e que necessita de comunicar as suas ideias sem deixar
equivocos, preparando desta maneira o terreno para a sua passagem a agente da
comunicagao escrita (ver Sawyer & DeZutter 2007: 31). Ademais, como continuam
estes pesquisadores, as negociagdes explicitas presentes, por exemplo, no jogo
sociodramadtico — 0 metajogo — também se revelam de importancia quando estiver em
causa 0 convivio com 0s textos orais e escritos, porque chamam a atencio da crianga
para aspectos da narrativa como a estrutura da histdria, o enredo e as personagens.
Nesta perspectiva, Nicolopoulou et al. (2006: 125), quando abordam a relacionagio
entre o jogo, a narrativa e a literacia emergente, enfatizam o papel da aquisigao
das habilidades narrativas nos anos pré-escolares por constituir, na sua Gptica, um
fundamento essencial da literacia emergente.

Estes investigadores vdo mais longe quando anotam que é importante, mas nao
suficiente, passar as criangas habilidades técnicas mais directamente relacionadas com
a literacia, nomeadamente o reconhecimento das letras e das palavras e o processa-
mento fonoldgico. Para os autores, as criangas tém de dominar habilidades linguisticas
e cognitivas mais amplas, porquanto sio importantes para que transitem da mera
leitura-decifracdo para a leitura-compreenséo (Nicolopoulou et al. 2006: 125). Em mi-
nha opinido, manifesta-se de toda a pertinéncia neste momento transcrever a seguinte
passagem de Andrée Girolami-Boulinier: “Lire, ce n’est pas &nonner, mais c’est com-
prendre... et comprendre des phrases évidlemment” (Girolami-Boulinier 1993a: 42).
Torna-se, com efeito, um necessério a passagem a compreensao depois de a decifracao
ter passado o mais rapidamente possivel a um procedimento automético. Por outro
lado, é bom que néo sejam exigidas interpretagdes quando ndo se sabe se a compre-
ensdo ja foi atingida. Comungo pois do pensamento de Nuno Crato quando refere,
relativamente a leitura, que no nosso ensino frequentemente se salta a etapa da com-
preensdo e se pede aos alunos a interpretagao de algo que ainda nao perceberam’.

Retomando a descontextualizagao, que ndo deixa de andar associada ao processo
de descentragio (cognitivo e linguistico) em curso (ver Piaget 1979), sublinharia que a
crianga deve ser sensibilizada para um emprego da lingua que seja descontextualizado

7 Ver p. 30 da entrevista a Nuno Crato conduzida por Sarah Adamopoulos publicada em
TodosOsNomes »»nm#869»entrevista. »noticiasmagazine 18.JAN.2009 (pp. 26-31).
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e que, desde que contenha explicitamente toda a informagdo necesséria, passa a nao
estar dependente da interacgdo conversacional, do conhecimento implicito partilhado
por vérios e de pistas ndo-verbais (ver Nicolopoulou et al. 2006: 125). Afigura-se-me
notdrio o termo “décrochage” usado por Schneuwly (1985: 182) para traduzir, na
minha leitura, este fenémeno da descontextualizagio.

No que concerne ainda ao jogo (sociodramético), nao sé se pode observar na sua
prética o uso intencional da intertextualidade (ver Sawyer & DeZutter 2007: 24),
quando a crianga, valendo-se da improvisagdo para negociar os papéis entre os pares,
consegue movimentar-se entre varios tipos de vozes narrativas, mas também se pode
ver nele um exercicio que, através da improvisagao, possibilita a crianga, antes de saber
ler e escrever, interagir com textos que venha a encontrar (ver Sawyer & DeZutter
2007: 25). A ligagao entre o jogo simbdlico, o jogo do faz-de-conta, e as narrativas
é por conseguinte reconhecida por diferentes investigadores (ver também Eckler &
Weininger 1989). Além disso, a improvisagdo inerente ao jogo acaba também por
preparar o caminho para a escrita-composigao e para a produgio de textos orais (ver
Sawyer & DeZutter 2007: 25).

Poderd haver quem questione a relacdo que sai reforcada neste texto entre a escrita
e a narrativa ou que questione a eleigao deste género textual. Responderei a tais
questdes transferindo para o dominio da escrita o que Nuno Crato (ver nota 7 deste
texto, p. 30) regista acerca da leitura: “Penso que um aluno que saiba ler um romance
saber ler tudo o resto.” Tendo em conta a escrita e as suas especificidades quando
comparada com a leitura, também serd aceitdvel admitir que quem souber escrever
narrativas estard seguramente mais apto a escrever os outros tipos de escrita que lhe
sdo solicitados ou que venha a ter necessidade de por em pratica no seu dia-a-dia.

Roskos e Christie (2007b: 96) salientam que o jogo permite que a crianga recorra
a processos cognitivos gerais relevantes para o seu ulterior sucesso na escola. Alertam
igualmente para o recurso por parte da crianga que pratica o jogo simbdlico a
metalinguagem (“(endophora, elaborated nominal groups, linguistic verbs, temporal
conjunctions)”, Roskos & Christie 2007b: 96) com os inelutdveis impactos na leitura
e na escrita emergentes (ver também sobre este assunto Homer 2009). Evidenciaria,
neste momento, o uso pela crianga no jogo simbélico de verbos linguisticos, do tipo
ler (“read”), dizer (“say”), escrever (“write”) e contar (“tell”), que, no dizer de
Roskos e Christie (2007b: 96), indicam 0 modo como ela pondera sobre os processos
linguisticos.

Quanto & qualidade da linguagem usada pela crianca, Pellegrini e Holmes (2006:
39) lembram que entre criangas a producao verbal é mais elaborada do que em grupos
constituidos por criangas e adultos. Avangam os autores que, quando as criancas falam
com os seus pares, elas utilizam uma linguagem mais explicita (definigao, por exemplo,
dos pronomes) e mais de indole narrativa (com o emprego de conjungdes temporais e
causais) porque, para estes estudiosos, essas produgdes orais exigem mais do ponto de
vista cognitivo e social.
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A origem socioeconémica das criangas é com frequéncia tida como um dos
preditores mais fortes da diferenca de desempenhos na escola (ver Bellin & Singer
2006: 102-103).

De facto, quando a crianca vive em ambientes familiares ricos em interacgdes
verbais — que ndo precisam de ser necessariamente de meios socioecondémicos
elevados —, é natural que atinja niveis de vocabuldrio superiores e que produza
estruturas frésicas mais complexas do que se essa situagio nao se verificar. Por outro
lado, ler com a crianca todos os dias também promove a aquisi¢do da linguagem e
joga favoravelmente no que respeita ao desenvolvimento da literacia e ao seu ulterior
sucesso escolar (ver Bellin & Singer (2006: 103) e também Raikes, Pan, Luze, Tamis-
LeMonda, Brooks-Gunn, Constantine, Tarullo, Abigail Raikes & Rodriguez (2006)
e, para uma leitura mais aprofundada a este propdsito, Sénéchal, LeFevre, Hudson &
Lawson (1996); Sénéchal, LeFevre, Thomas & Daley (1998), assim como Sénéchal &
LeFevre 2002).

A prética da leitura indirecta (ver, entre outros: Girolami-Boulinier & Cohen
Rak 1985: 11, nota 1% e M. da G. Pinto 2005: 364), desde que possivel, por um dos
progenitores, por um irmao mais velho ou por um educador/professor contribui com
certeza para que a crianca se familiarize com o mundo da escrita e enriqueca a sua
linguagem oral. Nesta forma indirecta de praticar a leitura, sempre apoiada em grupos
de sentido, a crianga passa a ter a oportunidade de contactar e vir mesmo a ser porta-
voz de um [éxico e de estruturas sintdcticas com que dificilmente depara nas suas
conversas do dia-a-dia. Um contacto desta ordem com a linguagem s6 pode beneficiar
a sua competéncia linguistica, que ela accionard, como é 6bvio, de acordo com as suas
possibilidades (ver também Sénéchal et al. 1996).

Optei por conceder um espago particular & leitura indirecta porque o tipo de
prética de leitura também pode afectar positiva ou negativamente os interesses da
crianga e a literacia emergente, dependendo do grau de prazer que se gera na situagio
de leitura e do caracter efectivo ou ndo que emana da interacgdo entre o adulto e a
crianca nesse acto de ler conjunto (ver Bus, van [Jzendoorn & Pellegrini (1995: 17-18)
e, relativamente & variabilidade na leitura de livros de histdrias, Sulzby & Teale 1996:
736-737).

Que se passa entdo com as criangas que, por razdes de todos conhecidas, passam
horas diante da televisdo sem terem oportunidade de interagir verbalmente com
familiares ou amigos acerca do material que estdo a ver?

Sénéchal et al. (1996 : 520), apoiando-se em estudos realizados, avangam que
os livros para criangas contém mais palavras raras (50%) do que, entre outros, os
programas da televisdo em prime-time com as inevitaveis implicagoes, designadamente

8 As autoras definem a leitura indirecta como “Lecture d’un groupe de mots proposé par I’enseignant
et répété par un éleve au hasard” (Girolami-Boulinier & Cohen Rak 1985: 11, nota 1).
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no seu vocabulario (ver, sobre a relacio entre a exposicio da crianga a televisdo e o
ritmo de desenvolvimento da linguagem, entre outros, Christakis, Gilkerson, Richards,
Zimmerman, Garrison, Xu, Gray & Yapanel 2009). Em contrapartida, sempre que
os programas transmitidos sdo educativos — do tipo da Rua Sésamo —, é possivel
que se encontrem beneficios sobretudo se se encontrar, ao lado da crianga, um dos
progenitores que sirva de mediador na experiéncia visual/verbal em causa (ver Bellin
& Singer (2006: 105) e Weber 2006: 180).

A panoramica até aqui tragada em torno da literacia emergente faz-nos olhar
criticamente as posi¢des que defendem essencialmente a decifracdo, sob varios
aspectos, como base para uma aquisi¢io com sucesso da leitura e da escrita e colocar a
énfase devida em programas pedagdgicos combinados.

Trabalhar a linguagem do modo como foi exposto, jogando com actividades
representacionais que contribuem indubitavelmente para o seu desenvolvimento,
podera fazer-nos encarar a entrada na escrita como um prolongamento do que se
investiu no oral.

Significa isto que um bom investimento no oral permitird que a escrita passe a ser
vivida como um seu prolongamento natural, uma vez que muito do material verbal
usado ao servigo da interaccdo verbal entre a crianga e o adulto mais nao é do que
material escrito.

Provavelmente, pensard mais nestes termos quem argumente ou advogue que as
habilidades relativas ao oral e a escrita se encontram interligadas e se desenvolvem em
simultaneo, podendo assim ser vistas como se se tratasse de um dnico constructo (ver
Sénéchal et al. (1998: 99) e, para uma leitura que sugere possiveis raizes ontoldgicas
diferentes da escrita e da leitura, Neuman & Roskos 1992: 204).

A abordagem acabada de apresentar no tocante ao oral e a escrita poders,
porventura, explicar a razdo pela qual criancas dos primeiros anos de escolaridade nos
ddo narrativas quase idénticas, se ndo mesmo idénticas, nas modalidades oral e escrita
na altura em que se lhes solicita que contem uma histéria que toma como suporte
uma sequéncia de imagens (ver M. da G. Pinto 1994). Este comportamento faz-nos
questionar se estas criangas nao estardo a usar na versao oral a competéncia narrativa
que adquiriram quando se lhes contou ou leu histérias que mais ndo eram do que
transmissdes orais de textos escritos.

A titulo ilustrativo, reproduzo quatro producdes (2 orais e 2 escritas), de entre
120 producdes orais e escritas por mim recolhidas, de duas criangas do 2.° ano de
escolaridade. A escolha de criangas do 2.° ano de escolaridade e ndo do 1.° encontra
justificagdo no facto de se pretender que a fase da escrita como mecanismo, como
habilidade motora, tenha sido ja ultrapassada e se encontre exclusivamente em
exercicio a escrita enquanto composigao. Esta observagdo também se revela pertinente
se se tiver em consideragdo o esfor¢o exigido & memdria quando esta necessita de
atender em simultineo a essas duas vertentes da escrita.
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Primeiro exemplo:

Produgao oral

“Era uma vez uma menina que foi lanchar a um restaurante e depois choveu e a
menina teve de ir para casa a correr.”

Produgao escrita

“Era uma vez uma menina que foi lanchar a um restaurante e depois choveu e a
menina teve de ir a correr para casa.”

Segundo exemplo:

Produgao oral

“E uma menina que estd sentada a tomar o sumo e comegou a chover e ela vai
embora”

Produgio escrita

“E uma menina que estava a tomar o somo e comegou a chover e ela foi embora.”

Na minha opinido, as produgdes transcritas justificam que, regressando de alguma
forma 4 ideia acima apresentada, se coloque a seguinte pergunta:

Nao se observara nas produgdes em que a versao oral é (quase) semelhante a versao
escrita uma interferéncia da escrita no oral e, na versio escrita propriamente dita, a
concretizagiao do que também através da escrita passou as habilidades narrativas da
crianga?

Se, como foi apontado, as habilidades narrativas também se desenvolvem com
a pratica do jogo sociodramadtico e, como tal, com o exercicio de um jogo social,
nessa altura compreende-se que sejam também colocadas questdes como as que
seguidamente se formulam.

Que tipo de escrita-composi¢do revestirda um grau mais elevado de qualidade no
que respeita ao processo da escrita?

Uma produgéo textual que tire partido de um dominio das vozes da narrativa, com
a improvisagdo e a imaginagao que requerem, e da consequente familiaridade com a
intertextualidade, apesar de apresentar desvios de ordem gramatical?

Ou uma produgio em que seja sobretudo evidente uma obediéncia cega as regras
da gramdtica e a uma nocdo estereotipada de texto (ver Franchi 2006: 27), mas
que ndo evidencie o dominio esperado no que concerne a composi¢do, em que tém
obrigatoriamente de emergir os efeitos da improvisacdo, da imaginagio, da fantasia,
da descontextualizagdo com as consequentes implicagoes de ordem metalinguistica e
das relagdes sociais que existem entre os proprios e os outros?

Os primeiros paragrafos, que passarei a partilhar com base em Franchi (2006:
12-13), de dois textos produzidos por dois alunos ajudardo a entender as questdes
colocadas e a concluir com Franchi (2006: 27) que o aluno do primeiro texto “exibe um
controle de sua lingua e de sua gramatica muito superior ao da aluninha da redagio
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(2) [que] [...] [t]alvez tenha sido levada a fazer uma hipédtese estereotipada do que seja
um «texto» e se conteve nos clichés e na série de oragdezinhas justapostas”.

Primeiro paragrafo do texto 1 (Franchi 2006: 12):

“Era uma vez um passarinho que vivia em uma 4rvore na frente da casa de Jodo.
E o Jodo temtava pegalo todos os dias mas nao comsiguia. Até que um dia ele temtou
muito, mas muito, que ele acabou catando o passarinho.”

Primeiro paragrafo do texto 2 (Franchi 2006: 13):

“La na fazenda do meu avé tem cavalos, galinha, pato, vaca, boi e porcos. Quando
eu vou l4, eu ando de cavalo e tomo leite de vaca.”

Para Franchi (2006: 13-14), o aluno do primeiro texto, que foi avaliado de forma
negativa por, entre outras coisas, nao conhecer a gramadtica da sua lingua, estrutura
melhor o texto, ultrapassando as frases feitas da autora do texto 2, que nao apresenta
um dominio semelhante em termos de composicido (ver também Franchi 2006: 26-
27).

As criancas habituadas a ambientes em que o material escrito constitua uma
parte integrante destes estardo por certo mais preparadas para praticar, ao longo da
sua existéncia, uma escrita que as faga tirar o maior partido das suas capacidades
metacognitivas, jogando com permanentes revisdes que contribuam para aprimorar,
por um lado, a formulagdo escrita com o intuito de ir ao encontro dos objectivos que
se propdem transmitir e, por outro lado, para tornar mais preciso o pensamento que
se terd de ir adaptando através da escrita da maneira mais ajustada as finalidades que
se impuseram (ver, a este propésito, o “knowledge-transforming model” de Bereiter,
Burtis & Scardamalia (1988: 263-265) e a forma como estes autores véem a composigao
como um exercicio de resolucio de problemas).

Se o percurso de vida das criancas, dos jovens e dos adultos de variadas idades
for um permanente didlogo vivo com a linguagem nas suas diversas manifestacdes e
modalidades, estaremos seguramente perante individuos que, porque léem e escrevem
os mais diversificados géneros textuais, podem apresentar produgdes escritas com a
diversidade de ideias e a complexidade gramatical que foram destacadas no inicio
deste texto.

3 — Nota final

Neste longo caminho pela escrita, muito ficou por dizer, muito ficou subentendido
e o pouco que foi transmitido que tenha, pelo menos, conseguido abrir algumas pistas
a quem trabalha com esta habilidade. Chegar a uma idade adulta com uma producio
escrita rica em vocabuldrio e consequentemente em densidade de ideias, bem como
caracterizada por uma estruturagio gramatical/sintctica que ultrapasse a mera
justaposi¢ao de oragdes, buscando outras modalidades mais complexas de traduzir a
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ligacdo entre acontecimentos (ver, entre outros, Girolami-Boulinier 1993a: 100-103),
s6 poderd acontecer se o didlogo com o material verbal se revestir da intimidade que
este texto tenta preconizar. A escrita, enquanto composigao, vive de muitas varidveis
que se encontram em varias outras actividades que os seres humanos exercem e, por
consequéncia, a sua prdtica nao pode e ndo deve circunscrever-se a uma actuagao
hermética, despojada de tantas outras relagdes com o mundo que s contribuirao para
a castrar.

Quando se invoca, por exemplo, a entrada no mundo da escrita, deve ter-se em
conta que esse mundo s4 pode existir inserido no mundo em geral. A ser assim, o
agente da escrita também deve ser visto como um todo capaz de saber extrair de
diferentes fontes o que lhe vird a conferir autonomia sempre que faz uso da escrita,
autonomia provinda de um empenhamento muito préprio que tera de ir adquirindo
com a finalidade de concretizar as suas ideias sem auxilios externos.

Do mesmo modo que nao se devem fazer construgoes sem alicerces, nem se comegam
as casas pelos telhados, também nao se deverd esperar que a escrita-composigao — que
se serve da mecdnica da escrita mas que nao se lhe restringe — surja, a certa altura da
vida, sem que muito se tenha feito ao longo da existéncia com o designio de a vir a
exercer de modo natural.

Foi minha intencdo transmitir nesta abordagem a escrita, que constitui finalmente
este texto, o quanto se tem de investir desde sempre nesta habilidade para que, a
imagem do que se verifica no Nun Study, também possamos um dia encontrar perto
de nds pessoas idosas que recorram a escrita com a espontaneidade com que as vemos
tirar partido de outras habilidades.
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