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Resumo 

Para além das competências ligadas ao saber-fazer requerido pela produção de textos escritos, a 
aprendizagem da escrita deve ter em conta a dimensão relacional. Esta dimensão reflete-se no 
envolvimento nas tarefas e na atribuição de um sentido à escrita. A relação com a escrita constrói-se, 
por um lado, em função dos produtos criados e do grau de sucesso que alcançam na vida escolar e 
para além dela, e, por outro lado, mas não menos relevante, pelos sentimentos e emoções que o 
sujeito experimenta durante o próprio ato de escrever. Este estudo incide sobre esta última vertente, 
tendo por base a análise de um corpus de textos escritos, em que alunos do ensino básico, de 
diversos níveis, foram chamados a refletir e escrever acerca do que acontece e do que sentem 
quando escrevem. Os resultados mostram a presença da dimensão emocional no processo de escrita 
e na relação com a escrita, através de emoções positivas e negativas. 

Palavras-chave: escrita, emoção, processo, dimensão afetiva 

Abstract 

In addition to the procedural skills that are required for the production of written texts, the study of 
how pupils learn to write should take account of the relational dimension. This dimension influences 
pupils’ involvement in assignments and contributes to making their writing tasks meaningful. On the 
one hand, their relationship with writing is based on their written products, specifically on the degree of 
success they achieve in school life or in other social fields, and on the other hand, equally important, 
on the feelings and emotions they experience during the writing process. This study focuses on the 
latter dimension. It presents an analysis of a corpus of written texts arising from an assignment in 
which pupils from different years of compulsory education in Portugal were asked to reflect on and 
write about what happens and how they feel when they write. The results show a strong presence of 
the emotional dimension, with both positive and negative emotions; these emerge during the writing 
process and influence the pupils’ relationship with writing. 

Keywords: writing, emotion, process, affective dimension  

 

1. Introdução 

Nas últimas décadas, a investigação e as propostas didáticas dela resultantes deram relevo à 
dimensão processual da escrita, dimensão que teve um marco impulsionador no modelo de Hayes e 
Flower (1980). Nas propostas de ensino da escrita fundadas nesta dimensão, procura-se que os 
alunos desenvolvam a sua capacidade de realizar as operações cognitivas ligadas aos diversos 
momentos do processo de escrita, para alcançar a materialização do seu texto. Três componentes 
fundamentais emergiram, segundo esta perspetiva, agregando as operações da produção escrita: a 
planificação, a redação ou textualização e a revisão. Para aprenderem a escrever, os alunos deverão, 
por conseguinte, aprender a planificar, a colocarem o que planificaram em linguagem escrita, 
segundo as exigências textuais, e a reverem o que escreveram, para reparar falhas e para avaliarem 
o cumprimento dessas exigências e a adequação do que foi escrito aos objetivos (no contexto 
português, esta perspetiva processual encontra-se em diversos trabalhos de investigação que deram 
origem a propostas didáticas: Barbeiro, 1994, 1999, 2003; Carvalho, 1999, 2003; Azevedo, 2000; 
Pires, 2001; Sardinha, 2005; Aleixo, 2005; Santana, 2007). 
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 A focalização nas operações cognitivas conduziu à secundarização da dimensão social da escrita, 
isto é, do funcionamento e motivação dos textos escritos, num determinado contexto social, enquanto 
forma de participação, de ação, por parte dos sujeitos. A perspetiva funcional, discursiva, no sentido 
de perspetivar o texto em ação num determinado contexto, recuperou essa dimensão social. Na 
verdade, alguns trabalhos e propostas didáticos, ainda que ligados à perspetiva processual, 
procuravam ter presente essa dimensão social, na qual se fundavam critérios de decisão, 
designadamente quanto à adequação ao destinatário, que deveriam ser considerados no decurso do 
processo (Barbeiro, 1999, Carvalho, 1999). As duas vertentes, processual e social, conjugam-se 
numa perspetiva sociocognitiva (Camps, 2005). Nos contextos em que são utilizados, ao serviço de 
funções específicas, os escritos (os textos em geral) adquirem determinadas características. 
Aprender a escrever é também aprender a construir os textos segundo essas características, de 
forma a permitirem a participação do sujeito na comunidade em que o escrito se insere. Deste modo, 
não é apenas a dimensão social da escrita que é recuperada para o ensino da escrita, mas também a 
dimensão textual, isto é, a dimensão relativa às características que o produto escrito deve apresentar, 
integrando-se num determinado género.  

Encontramos, assim, três vertentes a partir das quais se tem perspetivado o ensino da escrita: o 
texto, o processo e o contexto (Camps, 2005) ou, na formulação de Hyland (2002), o texto, o escritor 
e o leitor. Apesar do lugar preponderante que o processo tem ocupado na vertente do escritor, 
emergindo na formulação de Camps (2005) e tornando-se manifesta a assunção dessa 
correspondência, em grande medida, em Hyland (2002), a dimensão relativa ao processo, ao fazer, 
não esgota o polo do escritor, se tivermos presente que este, enquanto sujeito, acompanha essa 
dimensão e a participação na comunidade através da escrita, com a vivência de emoções. As 
dimensões processual e social estão na origem e alimentam as emoções vividas pelo sujeito. 
Também a dimensão textual pode contribuir para a vertente emocional ou afetiva, se considerarmos 
que o sujeito pode estabelecer com cada género uma relação de maior proximidade ou 
distanciamento, de maior ou menor facilidade/dificuldade na sua realização, o que terá efeitos nas 
emoções e sentimentos experimentados. 

A consideração do sujeito (escritor) não apenas na sua dimensão cognitiva, mas também nas 
outras vertentes que o constituem, abre a porta para a perspetiva relacional, isto é, para tomar o 
sujeito como entidade que estabelece uma relação com a língua (com a escrita), atribuindo-lhe 
significados, valores, ao integrá-la numa rede de relações, em que são intervenientes, para além dele 
e do objeto-escrita, outros elementos como o contexto, onde se inclui o leitor. Cada um destes 
elementos é complexo, não monolítico. A relação estabelecida em cada momento ativa, em cada 
polo, uma diversidade de componentes para construir a relação. Barré-De Miniac (2001) recorre à 
imagem do farol para ilustrar a noção de relação com a escrita (rapport à l’écriture). A paisagem 
iluminada, onde se inclui a escrita, com os seus produtos, os instrumentos, os usos, os leitores, os 
valores atribuídos, etc., é diversa, plural, multifacetada, com os seus elementos e relações 
estabelecidas entre eles. O feixe luminoso constitui a relação com a escrita, a qual se estabelece pela 
capacidade de iluminar determinadas áreas ou elementos da paisagem. Esta diversidade, apontada 
por Barré-De Miniac (2001) para a paisagem, podemos alargá-la também ao sujeito: este não é 
formado somente por um ponto, mas o feixe luminoso provém do contributo de múltiplos pontos que 
podem variar em cada momento. 

A componente afetiva faz parte das dimensões da relação com a escrita. Chartrand e Blaser 
(2008) e Chartrand e Prince (2009), na linha de Barré-De Miniac (2000, 2001, 2002), sistematizam a 
relação com o escrito (incluindo escrita e leitura) em torno de quatro dimensões: afetiva, axiológica, 
concetual (ou ideacional, na denominação de Chartrand e Prince, 2009) e praxeológica. A dimensão 
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afetiva inclui “les sentiments et les émotions, voire les passions, entourant l’écrit“ (Chartrand e Prince, 
2009:321). A dimensão axiológica “concerne les valeurs que le sujet attribue à l’écrit pour vivre et 
s’épanouir dans son milieu et, dans le cas des élèves, pour réussir à l’école en général comme dans 
chaque discipline“. A dimensão concetual “renvoie aux idées, aux conceptions, aux représentations 
que se fait le sujet de la place de l’écrit dans la société, de ses usages, de sa ou de ses fonctions 
dans l’apprentissage en général et, en particulier, dans l’apprentissage scolaire, voire dans chaque 
discipline scolaire". A dimensão praxeológica refere-se "aux activités concrètes observables des 
sujets en matière d’écriture et de lecture".  

Barré-De Miniac liga os aspetos afetivos ao investimento na escrita, isto é, ao interesse 
manifestado para com a escrita e à quantidade de energia que o sujeito lhe dedica (Barré-De Miniac, 
2001:41, Cardoso, 2009:134; Chartrand e Prince, 2009:321). Este investimento reflete-se nos 
resultados obtidos, como mostram diversos estudos (Kear et al., 2000; Graham et al., 2007; 
Chartrand e Prince, 2009; Barbeiro, 2011a). Um forte investimento na escrita está habitualmente 
associado a uma atitude positiva para com a atividade de escrever e a um nível elevado de 
envolvimento, de empenho, de esforço cognitivo por parte do sujeito no decurso da atividade. Estes 
aspetos refletem-se positivamente na realização das tarefas e no desenvolvimento das competências 
de escrita. A consciência da força que pode advir da dimensão afetiva levou a que, para além da 
vertente cognitiva, respeitante às operações a realizar, passassem também a ser objeto de 
investigação as emoções, os sentimentos e as atitudes em relação à escrita, com vista a 
compreender e a potenciar o seu papel na aprendizagem1 (Knudson, 1991, 1992, 1993a, 1993b, 
1995; Bottomly, Henk e Melnick, 1998; Petric, 2002; Graham, Bermingher e Fan, 2010; Hsu, Lao, 
Wang e Chang, 2010; Li, Chu e Woo, 2010; Barbeiro, 2011a). 

O presente estudo pretende contribuir para compreender a presença e o papel da dimensão 
afetiva, designadamente das emoções, nas atividades de escrita dos alunos. Tem por base uma 
tarefa metaescritual de explicitação, por parte dos alunos, dos procedimentos e sentimentos que 
ocorrem enquanto escrevem e da relação que estabelecem com a escrita.  

2. A dimensão afetiva e o mundo das emoções 

Os sentimentos e emoções foram convocados para delimitar a dimensão afetiva face às outras 
dimensões da relação com a escrita. Falar de sentimentos e emoções é remeter para uma 
constelação de experiências subjetivas e afetivas do sujeito. Algumas propostas têm procurado 
organizar e sistematizar essa constelação (Ekman, 1999; Damásio, 2000; Scherer, 2005; Power, 
2006; Panksepp, 2007; Graham et al., 2007; Izard, 2009; Antonelli et al., 2011). Os sentimentos e 
emoções, apesar do lugar relevante que ocupam na dimensão afetiva, não esgotam os estados 
afetivos. Quanto à diferenciação entre sentimento e emoção, Damásio (2000) coloca os dois termos 
nos extremos de um continuum, mas em que a progressão ativa mecanismos diferentes: enquanto o 

                                                           
1 Num domínio adjacente, o da leitura, assiste-se também ao relevo crescente da dimensão afetiva, 
que se projeta no envolvimento do sujeito: na definição de literacia (de leitura) do PISA 2009, esta 
vertente passou a estar presente — “The PISA 2009 definition of reading adds engagement in reading 
as an integral part of reading literacy: Reading literacy is understanding, using, reflecting on and 
engaging with written texts, in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential, 
and to participate in society.“ (OECD, 2009:23). Este “envolvimento” também mobiliza a dimensão 
afectiva: “Engagement in this context implies the motivation to read and is comprised of a cluster of 
affective and behavioural characteristics that include an interest in and enjoyment of reading, a sense 
of control over what one reads, involvement in the social dimension of reading, and diverse and 
frequent reading practices.” (OECD, 2009:23) 
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sentimento é privado, a emoção pode ser acessível do exterior. Damásio (2000) reserva o termo 
sentimento “para a experiência mental e privada de uma emoção, enquanto o termo emoção deve ser 
usado para designar o conjunto de respostas que constitui uma emoção, muitas das quais são 
publicamente observáveis.” (p. 63). A tomada dos sentimentos como a experiência subjetiva da 
emoção é partilhada por Scherer (2005). 

Em relação à diversidade de estados afetivos, Graham et al. (2007) adotam a escala proposta por 
Roseburg (1998) que organiza o afeto segundo três níveis: i) temperamento geral da pessoa, que se 
aproxima dos traços de personalidade; ii) humores, que são estados afetivos duradouros, mas 
transitórios; iii) emoções, que constituem estados afetivos de curta duração, ligados a uma situação 
específica.  

Scherer (2005) também estabelece a diferenciação entre emoções e outros fenómenos afetivos: i) 
preferências, correspondentes a juízos avaliativos relativamente estáveis, que se manifestam por se 
gostar ou não gostar de um estímulo ou por preferir um em relação a outro; ii) atitudes, crenças e 
predisposições relativamente duradouras em relação a objetos e pessoas específicas; iii) humores, 
estados afetivos difusos caracterizados pela prevalência de certos tipos de sentimentos que afetam a 
experiência e o comportamento de uma pessoa; iv) disposições de afeto, correspondentes à 
tendência de uma pessoa para experimentar alguns humores mais frequentemente ou à propensão 
para reagir por meio de determinado tipo de emoções; v) posturas interpessoais, correspondendo a 
um estilo afetivo que emerge espontaneamente ou estrategicamente adotado na interação com uma 
pessoa ou grupo de pessoas. Em relação às emoções, Scherer (2005) define-as como “an episode of 
interrelated, synchronized changes in the states of all or most of the five organic subsystems in 
response to the evaluation of an external or internal stimulus event as relevant to major concerns of 
the organism”, e  propõe a distinção entre emoções utilitárias e emoções estéticas.  As emoções 
utilitárias são assim designadas por facilitarem a nossa adaptação aos acontecimentos que têm 
consequências para o nosso bem-estar (tais como: cólera, medo, alegria, aversão, tristeza, vergonha, 
culpa, …). As emoções estéticas resultam da apreciação de um objeto (natureza, obra de arte, 
atuação artística,…); entre os exemplos, encontramos: admiração, maravilhamento, felicidade, 
êxtase, fascínio, harmonia, solenidade, etc. 

Na sistematização das emoções, diversos autores partem da consideração de emoções primárias, 
básicas ou universais (Scherer, 1987, 2005; Ekman, 1999; Damásio, 2000; Power, 2006; Panksepp, 
2007; Izard, 2009), posição que remonta aos trabalhos de Darwin (1872/1998). Seguindo essa linha 
de análise, Damásio (2000) integra nas emoções primárias as seguintes emoções: alegria, tristeza, 
medo, cólera, surpresa e aversão (p. 71). Izard (2009:6) caracteriza as emoções básicas como 
“emotions that organize and motivate rapid virtually automatic yet malleable responses that are critical 
in meeting immediate challenges to survival or well-being”. Estabelece a diferenciação entre as 
emoções básicas positivas (alegria e interesse) e as emoções básicas negativas (tristeza, cólera, 
aversão e medo).  

Para além das emoções primárias, Damásio (2000:72) considera ainda as emoções secundárias 
ou sociais, tais como a vergonha, o ciúme, a culpa ou o orgulho; e as que designa emoções de fundo, 
tais como o bem-estar ou o mal-estar, a calma ou a tensão. 

Antonelli et al. (2011), na sua análise do léxico das emoções na poesia lírica europeia medieval, 
partem da sistematização de Scherer (2005) e conjugam-na com a terminologia agostiniana. 
Consideram cinco grandes categorias, designadas pelos termos latinos (Tristitia, Laetetia, Timor, Ira e 
Cupiditas), cada qual com as suas emoções: Laetetia (Conforto, Divertimento, Felicidade, Prazer); 
Tristitia (Descontentamento, Aflição, Desespero, Dor, Angústia); Timor (Admiração, Vergonha, Medo, 
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Espanto); Ira (Raiva, Cólera, Crueldade/Ódio); Cupiditas (Esperança, Piedade, Desejo, Amor). Em 
resultado desta sistematização, são elencadas vinte emoções. Este número, contudo, não esgota o 
mundo das emoções, se tivermos em conta a variedade de termos que as línguas disponibilizam para 
expressar os estados afetivos que se lhes podem ligar (Scherer, 2005; Strauss e Allen, 2008). No 
entanto, embora sem poderem ser consideradas exaustivas, até pelas variações interpessoais, 
interculturais e interlinguísticas, as perspetivas expressas, o mapa de emoções traçado, bem como os 
traços semânticos ligados às diferentes emoções e categorias de emoções e a outros estados 
afetivos permitem operacionalizar a análise da presença da dimensão afetiva, designadamente na 
vertente emocional, tal como se pretende efetuar neste estudo, em relação aos textos de caráter 
metaescritural dos alunos. 

3. Escrita e emoção 

A relação entre a dimensão afetiva e a escrita tem sido perspetivada no sentido de estudar o papel 
das atitudes dos alunos no seu desempenho (Knudson, 1995; Kear et al., 2000; Graham et al., 2007; 
Chartrand e Prince, 2009; Barbeiro, 2011a) e no sentido de estudar as emoções experimentadas no 
decurso do processo de escrita (Brand e Powell, 1986; Brand, 1990). Quanto às atitudes, como ficou 
dito, a investigação mostrou que a existência de atitudes positivas dos alunos em relação à escrita, se 
reflete num nível mais elevado de envolvimento, de empenho na realização da tarefa e na procura de 
melhorias, conduzindo a melhores resultados.  

No que se refere às emoções, os trabalhos de A. Brand e colaboradores mostraram a diversidade 
de emoções, orientadas positiva e negativamente, que surgem ligadas à escrita. O processo de 
escrita é uma fonte de experiências afetivas, nos seus diversos momentos: antes, durante e após a 
escrita. Os resultados de Brand e Powell (1986) mostram que as emoções variam no decurso do 
processo. Comparando as emoções expressas pelos sujeitos imediatamente antes e depois da 
realização de tarefas de escrita, os autores observam que, de um modo geral, as emoções positivas 
se intensificam, enquanto as emoções negativas se atenuam, do início para o fim do processo. As 
emoções positivas que mais surgem reforçadas são a inspiração, a satisfação, o alívio; as emoções 
negativas que mais recuam são o aborrecimento e a confusão. 

Os resultados de Brand (1990) confirmaram estas conclusões e, em relação às tarefas, mostraram 
que a escrita por iniciativa própria reforça as emoções positivas, mas também desencadeia algumas 
emoções negativas na vertente ativa (receio, zanga, ansiedade, descontentamento, frustração), que o 
sujeito experimenta ao defrontar-se com a tarefa de escrita, mesmo quando a decisão de escrever foi 
sua. Este facto mostra a complexidade e a exigência da escrita, assim como o nível de exigência e de 
empenho do sujeito que continua ativo, na generalidade das tarefas de escrita de um texto. Em 
relação ao nível de competências, os estudantes com um nível mais elevado manifestaram mais 
emoções positivas (aventura, simpatia, excitação, felicidade, inspiração, interesse, alívio, satisfação, 
surpresa) e menos emoções negativas-passivas (vergonha, aborrecimento, confusão, depressão, 
solidão, timidez) que os seus colegas com um menor nível de competências. De um modo geral, a 
emoção negativa-passiva que é mais frequente é o estado de confusão, que ocorre mais 
frequentemente que o aborrecimento.  

Alguns dos aspetos referidos por Brand e Powell (1986) e por Brand (1990) poderão também 
emergir no presente estudo, com base no discurso dos alunos, designadamente a ligação das 
emoções experimentadas aos diferentes momentos do processo de escrita. 
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4. Metodologia 

4.1 Tarefa 

O instrumento utilizado para a recolha de dados consistiu na produção de um texto de caráter 
metaescritural, ou seja, de um texto acerca da própria escrita, numa perspetiva processual e de 
expressão da relação afetiva ou emocional. O texto a produzir era subordinado ao tópico “O que 
acontece quando escrevo”, sendo desencadeado por meio das seguintes indicações: “O que 
acontece quando escreves um texto? Para escreveres o teu texto sobre este tema, podes pensar 
como é que fazes, no que acontece antes de escreveres, enquanto estás a escrever e depois de 
escreveres… E ainda como te sentes. Também podes dizer se gostas de escrever e porquê”. Esta 
tarefa foi realizada nas aulas de Língua Portuguesa/Português, em folha própria, que continha estas 
orientações e que era encimada pelo título, correspondente ao tema indicado, pelas indicações 
referidas e pela anotação “Folha de rascunho”. A produção de texto surgia inserida numa atividade 
mais vasta, que incluía a da apresentação da atividade de escrita, a redação de uma primeira versão 
do texto pelos alunos, a partilha de perspetivas com os colegas, após a produção dessa primeira 
versão, a reescrita do texto em tarefa individual, com possibilidade de alteração da primeira versão. A 
atividade foi conduzida pelo professor da turma, tendo por base a apresentação da tarefa e as 
instruções escritas fornecidas pelo investigador. Nessa apresentação, enquadrava-se a recolha de 
dados num projeto de investigação acerca da capacidade dos alunos descreverem o seu processo de 
escrita e a sua relação com a escrita, para além de se apresentarem as diferentes fases da atividade. 
A análise que se apresenta incidiu sobre a primeira versão do texto, ou seja, a versão prévia à 
apresentação e partilha das diferentes perspetivas e à redação da versão final. 

O texto solicitado insere-se num género que podemos considerar de caráter descritivo e reflexivo, 
tendo por base a diversidade e pluralidade da experiência pessoal, procurando sistematizar e 
organizar essa experiência, encontrando generalizações, tipificações. Contudo, também pode 
mobilizar os casos individualizados, considerando o seu valor como exemplos ou o seu relevo 
próprio, enquanto casos que marcaram as vivências do sujeito. Tomando como referência os traços e 
sentimentos mais comuns nas experiências de escrita, o sujeito pode também tomar como critério a 
saliência de experiências concretas, colocando em foco alguns aspetos particulares mais marcantes 
dessas experiências. É, por conseguinte, um género que obriga a um trabalho cognitivo que envolve 
um movimento do particular para o geral, mas no qual o movimento inverso, do geral para o 
particular, também pode estar presente (Barbeiro, 2011b).  

O facto de a tarefa ser realizada por escrito favorece a possibilidade de reflexão. Devido ao 
diferimento temporal com o momento de leitura, ao contrário da interação face a face, este modo de 
expressão permite a procura e seleção dos aspetos considerados mais relevantes ou adequados 
para a construção do texto, para além de alterações no percurso da produção textual. Deste modo, a 
tarefa adotada dá-nos o resultado das escolhas do sujeito, dentro do enquadramento da produção do 
texto escrito, segundo a condução que lhe deu. Este aspeto contrasta com outras tarefas que têm 
sido adotadas para apreender a relação dos alunos com a escrita, designadamente entrevistas 
(Barré-De Miniac, 2001, Chartrand e Prince, 2009) questionários (Cardoso, 2009) e escalas (Brand e 
Powell, 1986; Brand, 1990; Bottomly et al., 1998). Embora também tenha limitações, o instrumento de 
recolha de dados adotado, a produção textual, atribui ao sujeito uma maior amplitude de escolha 
quanto às relações que quer expressar no seu texto. Como reverso, coloca o aluno perante as 
exigências da própria escrita. Este fator, por outro lado, permite apreender o domínio da competência 
de produção textual pelos alunos (embora este aspeto não esteja em foco na análise agora 
realizada). 
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4.2 Sujeitos 
O corpus em análise no presente estudo foi recolhido em escolas do ensino básico da região de 

Leiria, nos 3.º, 4.º, 6.º, 8.º e 9.º anos de escolaridade, sendo constituído por 250 textos (50 por cada 
nível de escolaridade). Uma vez que o número de alunos das turmas não era igual, uniformizou-se o 
tamanho da amostra em cada ano de escolaridade, procedendo-se de forma aleatória para a seleção 
dos textos a incluir no corpus, embora a seleção das escolas e turmas tivesse seguido critérios de 
disponibilidade.  

Os níveis estudados combinam o critério de proximidade/contiguidade com o critério de maior 
distanciamento. Assim, incluem-se anos contíguos (3.º e 4.º anos; 8.º e 9.º anos), que podem ser 
tomados nos eventuais contrastes entre si (dependendo da força da transformação) e com os anos 
mais afastados. 

As escolas em que foram recolhidos os textos do corpus situam-se nos contextos predominantes 
da região, isto é, em contextos rurais e em contextos semiurbanos. Algumas escolas do primeiro ciclo 
do ensino básico podem considerar-se ainda em meios predominantemente rurais, enquanto outras 
escolas deste ciclo e as escolas dos segundo e terceiro ciclos se situam na cidade de Leiria e noutras 
cidades do distrito, mas recebem alunos oriundos também das zonas circundantes, em que ainda se 
mantêm traços rurais. Quanto ao sexo, 136 dos textos analisados foram escritos por raparigas e 114 
por rapazes. 

  

4.3 Análise 

A análise realizada teve como objetivo fundamental detetar a presença da dimensão afetiva ou 
emocional no corpus. Para isso, tomou-se como unidade de base a oração, enquanto sistema de 
representação, cujos processos, participantes ou circunstâncias, segundo a perspetiva funcional 
(Halliday, 1994, Halliday e Christiansen, 2004) podem tornar manifesta a dimensão relativa aos afetos 
ou emoções. Por conseguinte, os primeiros passos da análise consistiram em: i) segmentação das 
frases nas suas orações, ii) identificação das orações em que a dimensão emocional em relação à 
escrita se encontra expressa. Como esta presença pode existir através da expressão de mais do que 
um valor, o passo seguinte consistiu em atribuir os valores afetivos aos elementos identificados como 
exprimindo sentimentos e emoções; deste modo, alcançou-se o desdobramento da presença de mais 
do que um valor numa oração.  

Para além do levantamento das orações em que estava manifesta a dimensão afetiva ou emotiva 
e da atribuição dos respetivos valores, alargou-se a análise a relações estabelecidas diretamente 
com essa dimensão, por meio de outras orações (relações de causalidade, de temporalidade, de fim, 
de concessão, etc.). Por exemplo, se um aluno escreveu “Eu adoro escrever, porque não dou erros 
ortográficos”, para além da consideração da oração “Eu adoro escrever” no campo ou núcleo da 
afetividade, foi também considerada a segunda oração “porque não dou erros ortográficos”, dentro 
dos limites de um segundo círculo também ligado à dimensão afetiva, enquanto expressão de causa. 
Em conjunto, o círculo nuclear e o círculo alargado, embora diferenciados, correspondem à presença 
ou manifestação da dimensão afetiva no corpus. Os resultados quantitativos obtidos são suscetíveis 
de ser confrontados, em função do nível de escolaridade. 
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A consideração dos valores emotivos permite traçar o quadro dos sentimentos e emoções que se 
salientam na expressão da relação com a escrita e com o desenrolar do processo de escrita, por 
parte dos alunos. Um vetor a considerar será precisamente a relação da dimensão emotiva com os 
diferentes momentos do processo.    

Os contributos do presente estudo decorrem de diversos aspetos. Desde logo, do facto de tomar o 
ponto de vista dos alunos, pois foi a eles que coube, através da construção do seu texto, selecionar 
os aspetos relativos ao processo que quiseram referir e em relação aos quais acharam relevante 
atribuir um traço emocional. A comparação entre níveis de escolaridade permite verificar a existência 
de um rumo de evolução com o desenvolvimento da competência de escrita quanto à presença da 
dimensão emocional. Por outro lado, a tarefa adotada é suscetível de ser aplicada em aula, 
conduzindo à exploração, partilha e reflexão na turma de procedimentos para a realização das tarefas 
de escrita e de vivências emocionais a que surgem ligadas. O conhecimento resultante dará ao 
professor elementos para considerar a dimensão emotiva da escrita como um fator a ter em conta e 
para conduzir a interação com os seus alunos em relação à gestão e expressão dessa dimensão. 

5. Resultados 

5.1 A presença da dimensão emocional 

No quadro seguinte, são apresentados os resultados da presença das manifestações da dimensão 
emocional, tendo por base as unidades oracionais (UO). Em termos absolutos, observa-se uma 
progressão crescente, em relação com o nível de escolaridade, considerando quer o domínio nuclear, 
correspondente às unidades oracionais que incluem a expressão de sentimentos e emoções (o 
resultado do teste estatístico da análise de variância unifatorial é de F2,245=19,647, p=0,000), quer o 
domínio alargado às relações estabelecidas pelos alunos com essa componente emocional 
(F2,245=24,640 p=0,000). No primeiro caso, os contrastes significativos surgem entre os níveis 
extremos (terceiro e nono anos) e os restantes, sendo também significativo o contraste entre o quarto 
ano e o oitavo (teste de Scheffé, de comparações múltiplas); no segundo caso, os contrastes 
significativos surgem entre o terceiro e quarto anos e os restantes. 

Quadro 1 – Presença da dimensão emocional (DE) 

Ano 
 N.º de Un. 

Orac. 
(UO) 

 Núcleo DE  Domínio alargado DE 
  Soma 

Média %  Soma 
Média % 

3.º  824 
16,5 

 147 
2,9 17,6  312 

6,3 37,9 

4.º  961 
19,2 

 203 
4,0 21,1  395 

7,9 41,1 

6.º  1662 
33,4 

 309 
6,2 18,6  740 

14,8 44,5 

8.º  1540 
30,8 

 378 
7,5 24,5  819 

16,4 53,2 

9.º  1633 
32,7 

 450 
9 27,6  923 

18,5 56,5 

 

Se considerarmos os valores percentuais, verificamos que a proporção de unidades oracionais em 
que está presente a expressão de sentimentos e emoções varia entre 17,6% e 27,6%, com uma 
progressão crescente. Esta progressão crescente mantém-se no domínio alargado, variando entre 
37,9% e 56,5%. Estes valores mostram que há uma incidência crescente na dimensão emocional, por 
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parte dos alunos, ao expressarem a sua relação com a escrita e com o processo de escrita. Por outro 
lado, os valores do domínio alargado também mostram que há uma capacidade crescente de análise 
dessa dimensão emocional, quanto às relações que subjazem aos sentimentos específicos que faz 
surgir. De facto, no nono ano, mais de metade das unidades oracionais estabelecem relações com a 
dimensão emocional. 

 

5.2 A constelação emocional 

A dimensão emocional manifesta-se nos resultados por uma variedade de sentimentos e emoções 
expressos. No quadro seguinte, apresentam-se os que alcançam maior saliência quantitativa. 

Quadro 2 – Sentimentos e emoções mais salientes 

Sent./Emoção 3.º 4.º 6.º 8.º 9.º Total 
gosto 27 31 70 54 69 251 
aversão (não gostar) 7 12 16 49 40 124 
inspiração 1 9 35 20 54 119 
preocupação 33 6 9 31 17 96 
nervosismo 10 24 15 19 15 83 
bloqueio 5 9 10 24 30 78 
bem(-estar) 13 23 4 3 13 56 
felicidade 5 5 26 5 5 46 
alívio 4 8 1 9 15 37 
cansaço 5 4 3 9 4 25 
identificação (c/ mundo 
criado) 

– – 13 4 8 21 

…       
 

O sentimento expresso de uma forma mais frequente é o sentimento relativo à afirmação do 
“gosto” em relação à escrita, de um modo geral ou em relação a aspetos específicos. O sentimento 
oposto no campo das preferências, segundo a categorização de Scherer (2005), a aversão, 
(integrando aí a afirmação de que se “detesta” ou “não se gosta”) surge com valores mais baixos, 
mas acima da variedade de outros sentimentos. Estes sentimentos dão relevo à vertente de 
inspiração, sobretudo a partir do sexto ano, à preocupação e nervosismo que acompanham o 
processo de escrita, devido às dificuldades encontradas ou à incerteza quanto à capacidade de 
atingir o resultado esperado. O estado de bloqueio ou incapacidade sentida, a determinado momento, 
para prosseguir a tarefa emerge de forma relevante. Em contraponto, a escrita também é fonte de 
sentimento de bem-estar e satisfação. As dificuldades encontradas, o esforço despendido estão na 
origem do alívio sentido, sobretudo ao finalizar-se a tarefa. 

De um modo geral, os diferentes sentimentos atravessam os diversos anos de escolaridade, com 
maior ou menor presença. A exceção é constituída pelo sentimento de identificação em relação ao 
mundo criado pela escrita (sentir-se uma personagem da história, por exemplo), o qual surge nos 
resultados a partir do sexto ano. As maiores frequências nos níveis de escolaridade mais elevados, 
nalguns itens, designadamente o “gosto” e a “aversão” refletem a maior capacidade de fazer incidir a 
análise sobre aspetos específicos e não apenas a indicação global de que se gosta ou não de 
escrever. 
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5.3 A polaridade emocional 

No quadro relativo aos sentimentos e emoções mais frequentes, é notório que estes se orientam 
quer positivamente, quer negativamente. No quadro seguinte, apresentam-se os resultados da 
análise segundo os valores positivos, negativos ou neutros dos sentimentos e emoções expressos.  

Quadro 3 – Orientação positiva vs. negativa dos sentimentos e emoções 

Orientação 
Ano de escolaridade Total 

% 3.º 4.º 6.º 8.º 9.º  
Positiva (+) 76 

51,7 
91 

44,8 
211 
68,3 

153 
40,5 

271 
60,2 

 802 
53,9 

Neutra 1 
0,7 

16 
7,9 

25 
8,1 

12 
3,2 

15 
3,3 

 69 
4,6 

Negativa (-) 70 
47,6 

96 
47,3 

73 
23,6 

213 
56,3 

164 
36,4 

 616 
41,4 

 

Embora os valores globais da orientação positiva sejam mais elevados, a orientação negativa está 
também presente de uma forma muito acentuada, ultrapassando a orientação positiva nos valores 
específicos de alguns anos (quarto e oitavo). Por conseguinte, a presença de valores positivos e 
negativos atravessa os diversos anos. Na verdade, essa presença atravessa os textos dos mesmos 
sujeitos. Mesmo quando um aluno afirma que gosta de escrever, isso não significa que não 
experimente sentimentos e emoções de valor negativo. O que marca uma relação favorável com a 
escrita não é a ausência de sentimentos negativos, mas a capacidade de ultrapassar as dificuldades, 
os desafios que os geram. Se essa capacidade existir, no final ou no cômputo geral, o sujeito constrói 
e afirma uma relação positiva com a escrita. 

 

5.4 A componente emocional nos diferentes momentos do processo 

A afirmação dos sentimentos e emoções em relação à escrita pode efetuar-se de um modo global 
(por exemplo, gosto/não gosto de escrever) ou de um modo específico em relação a elementos, fases 
e componentes do processo de escrita. No quadro seguinte, apresenta-se a distribuição dos 
resultados tendo em conta a ligação a diversos momentos do processo de escrita. 

Quadro 4 – Sentimentos e emoções e diferentes momentos do processo de escrita 

Processo 
Ano de escolaridade  Total 

% 3.º 4.º 6.º 8.º 9.º  

M
om

en
to

s 

Antes 
1 

0,7 
5 

2,5 
19 
6,1 

23 
6,1 

28 
6,2 

 71 
4,8 

Início – 
1 

0,5 
8 

2,6 
22 
5,8 

14 
3,1 

 45 
3,0 

Durante 
22 

15,0 
17 
8,4 

66 
21,4 

52 
13,8 

117 
26,0 

 274 
18,4 

Final 
10 
6,8 

4 
2,0 

24 
7,8 

27 
7,1 

20 
4,4 

 85 
5,7 

Após 
2 

1,4 
1 

0,5 
17 
5,5 

29 
7,8 

33 
7,3 

 82 
5,5 

Persp. global 
112 
76,2 

175 
86,2 

175 
56,6 

225 
59,5 

238 
52,9 

 738 
49,6 
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A perspetiva global predomina, sendo mais acentuada nos níveis de escolaridade mais baixos, 
estando praticamente ausente a consideração dos momentos correspondentes a antes, início ou 
após. Nos sexto, oitavo e nono anos, observa-se um reforço da capacidade de fazer incidir a análise 
ou descrição nos momentos diferenciados do processo de escrita. Neste é a fase intermédia (durante 
o processo) que recolhe a maior incidência.  

No quadro seguinte, conjuga-se a análise segundo a orientação positiva ou negativa dos 
sentimentos e emoções com a distribuição pelos momentos do processo. Os resultados do quadro 
permitem colocar em realce dois aspetos: por um lado, a existência em todos os momentos de 
sentimentos e emoções orientados quer positivamente, quer negativamente; por outro lado, a maior 
força dos sentimentos e emoções negativos nos momentos iniciais do processo, levando-os a 
suplantar os positivos (o que está em consonância com os resultados de Brand e Powell, 1986 e 
Powell, 1990).   

Quadro 5 – Orientação positiva/negativa e momentos do processo 

Orientação Antes Início Durante Final Após Persp. 
Global 

Positiva (+) 17 12 159 45 43 525 
Neutra 4 2 17 2 2 42 
Negativa (-) 55 31 98 38 37 357 

 

Os sentimentos negativos que surgem em relevo nas fases iniciais são a preocupação, o 
nervosismo, o bloqueio. No final, emerge o cansaço, na vertente negativa e, na vertente positiva, o 
alívio por se ter terminado, associado a bem-estar e felicidade ou contentamento.  

6. Conclusão 

O estudo efetuado mostrou que a dimensão emocional ou afetiva detém uma força significativa na 
relação que os alunos estabelecem com a escrita. Essa força foi aqui revelada por meio de uma 
tarefa metaescritural, orientada para a explicitação de procedimentos e sentimentos experimentados 
em relação à escrita, de um modo global, ou que acompanham procedimentos particulares..  

A presença desta dimensão manifesta-se nos textos de todos os níveis de escolaridade 
considerados, que cobriram níveis diferenciados do ensino básico (desde o terceiro ao nono ano). 
Tendo em conta os diversos níveis, encontra-se uma progressão crescente do seu peso, quer quanto 
aos sentimentos e emoções expressos, quer quanto à explicitação das relações em que assenta a 
dimensão emocional. Esta progressão crescente traça um rumo de desenvolvimento que deve ser 
tido em conta pelo professor na ação sua didática: no trabalho sobre a escrita e o processo de 
escrita, poderá ser inserida e procurada a explicitação dos sentimentos e emoções e dos fatores que 
os originam. Essa procura de explicitação e de especificação permitirá expressar (e consolidar) a 
vertente positiva e identificar elementos que estão na fonte dos sentimentos e emoções negativos. 
Quando essa explicitação é feita em interação, com o professor e com os colegas, é possível tomar 
consciência de aspetos implícitos na nossa relação e descobrir na relação dos outros, nas estratégias 
que adotam, vias para enriquecer a nossa própria relação. 

A relação com a escrita e os sentimentos e emoções vivenciados ao escrever apresentam-se 
orientados quer positivamente, quer negativamente. Contudo, os alunos não se subdividem entre os 
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que experimentam sentimentos e emoções positivos e os que experimentam sentimentos e emoções 
negativos. Cada sujeito (como fica expresso em cada texto) é palco de uma variedade de 
sentimentos e emoções que, no caso dos alunos com uma relação favorável com a escrita, também 
inclui sentimentos e emoções negativos. No caso destes alunos, a diferença é que construíram 
competências que lhes permitem dar resposta a sentimentos como o nervosismo, a ansiedade, a 
preocupação, o bloqueio, a insatisfação, etc. Em relação aos alunos que têm uma relação negativa 
com a escrita, um passo fundamental será, assim, o de lhes possibilitar a descoberta de que muitas 
das emoções negativas que experimentam são também vividas pelos seus colegas que têm sucesso 
aos escrever os seus textos e que construíram uma relação positiva com a escrita. O passo seguinte 
será o de alargar a descoberta às estratégias que estes colegas seguem ou que o professor lhes 
poderá mostrar para não ficarem presos nesse polo negativo das dificuldades encontradas e das 
emoções que elas suscitam. 

O rumo de explicitação e, de especificação apontado em relação aos sentimentos e emoções, com 
base na progressão com os níveis de escolaridade, revela-se também em relação à análise do 
processo de escrita nos seus momentos e componentes em associação aos sentimentos neles 
vividos. Tal como acontece com o processo em geral, cada momento não se encontra ligado 
exclusivamente a sentimentos positivos ou negativos. São os desafios de cada tarefa, das ações que 
determinam para cada fase e a capacidade de dar resposta a esses desafios que originam os 
sentimentos vividos e que podem transformar dificuldades e os estados emocionais que as 
acompanham em emoções gratificantes. O percurso de vencer dificuldades e ir conquistando 
sentimentos positivos é apontado, nos resultados globais, pelo facto de as emoções negativas 
suplantarem as positivas em relação aos momentos iniciais do processo, o que deixa de acontecer à 
medida que o processo avança (embora as fontes de dificuldades e de sentimentos negativos 
continuem a estar presentes também nas fases finais do processo).  

Em suma, este estudo abre perspetivas para a inclusão da dimensão relacional e, dentro dela, da 
vertente emocional, na aprendizagem da escrita. Reforça também o papel que a explicitação dessa 
relação e da dimensão emocional pode deter nessa aprendizagem. Assim perspetivado, o trabalho 
didático e a explicitação abre-se aos modos individuais de estabelecer a relação com a escrita, numa 
perspetiva de enriquecimento por meio da descoberta da relação estabelecida pelos outros. A 
aprendizagem não se constrói apenas pelo discurso (falar, escrever) sobre o objeto, mas também por 
meio do discurso sobre o “eu” em relação com o objeto ou saber. 
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