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A INTERFACE DA LEITURA E REDACAO NO ENSINO
E NA PESQUISA*

ANGELA B. KLEIMAN
Universidade Estadual de Campinas

Discutiremos neste trabalho a leitura e a redacdo como fases
de um mesmo sistema complexo, o da escrita. Neste seminério, Ensino e
Pesquisa de Leitura e Redagdo, que reune pesquisadores investigando a es-
crital, tanto em lingua materna como em lfngua estrangeira, pressupomos
a existéncia de uma base comum, que procuraremos caracterizar, nas in-
vestigagoes sobre o fenémeno da escrita.

1. Caracterizagdo de um sistema complexo

Na caracteriza¢do do que hi de comum entre a leitura e a reda-
¢do destaca-se o fato de ambas serem manifesta¢Ges de agédo entre sujeitos
a disténcia, mediante um texto escrito. Enquanto atividades comunicativas,
elas partitham de vdérias caracterfsticas que consideramos serem constitu-
tivas dessa modalidade de comunicagao.

Numa visdo interacionista da leitura e da redagao, tanto leitor
quanto autor sdo sujeitos de uma agdo mediante o uso da linguagem. Co-
mo toda acdo, a leitura e a redagio se ddo em contextos especificos (que
as determinam ao mesmo tempo que sdoc determinados por elas). Também
como outras formas de agdo e de interagdo mediante a linguagem, elas tém
objetivos e se caracterizam pela intencionalidade. S&o intersubjetivas,
ocorrendo entre pelo menos dois sujeitos, neste caso, autor e leitor{es).
Assim, para o leitor estd pressuposto um autor, e para o autor estido pres-
supostos um ou mais leitores. Sdo estas figuras pressupostas as que de-
terminam um dos principios reguladores mais importantes da leitura e da
redagdo: a construgdo da coeréncia, mediante a reconstrucdo do sentido
do outro, e para permitir ao outro a reconstrugdo de sentido, respectiva-
mente. E a intersubjetividade que permite a leitura critica, que pressupde
idéias, ag6es ou objetos de outros, para serem criticados, bem como uma
intencdo argumentativa, que pressupde o outro para ser persuadido.



Decorrente de uma perspectiva interacionista, temos uma di-
mensdo textual e discursiva que se constitui num segundo fator que a lei-
tura e a redagao tém em comum. Os sujeitos interagindo oraimente cons-
troem, ndo sentencas isoladas, completas em si mesmas, mas textos num
discurso. Assim também ocorre na escrita. Escrever j& foi definido (Scinto,
1986) como o processo de produgdo de textos adequados ao contexto co-
municativo. Autores como Gundlach (1981}, que tém investigado o desen-
volvimento e a aprendizagem da escrita na crianga, dizem que as criangas
compdéem discursos completos desde os primeiros momentos de seu de-
senvolvimento como escritores. E, podemos adicionar, como leitores, En-
tretanto, isso acontece, sabemos, sempre que lhes seja permitido acesso
ao discurso escrito, fato este menos comum do que se esperaria, tanto
pela auséncia de escrita no lar, quanto pelo enfoque baseado na anélise e
compreensdo de unidades menores que é adotado nos materiais didéaticos,
€, consequentemente, pelos professores.

A descontextualizacdo prépria da escrita é um terceiro fator
comum 2 leitura e a redagdo. Na oralidade, uma parte significativa do tex-
to é contribuicdo do contexto imediato, comum aos interlocutores: essa
contribui¢do permite omitir referéncias ou deixa-las incompletas (permite-
nos dizer por exemplo, ‘O que que vocé tem ai’’ em vez de ““Indicando
com o dedo, ele perguntou: O que que € essa mancha que vocé tem na
perna direita de sua cal¢a?”). Uma vez que a interagio oral é face a face, e
os participantes fazem parte do contexto, existe também a contribuicao
que o conhecimento de nosso interlocutor traz, e que nos permite decidir,
com um grau razo4vel de certeza, quais informagdes podemos omitir pois
j& constituem conhecimento partilhado entre os interlocutores (permite-
nos dizer “Que tal irmos ao clube hoje?’’ em vez de “Est§ um dia muito
quente e seria bom irmos a uma piscina. Como o c¢lube que frequentamos
tem uma piscina, e j& que ndao temos nenhum outro compromisso para ho-
je. que tal irmos ao clube?”’). Essa forma de contextualizacio est4 ausente
no texto escrito, uma vez que o sentido nele ndo depende apenas do con-
texto imediato, daquilo que faz parte da experiéncia direta dos interlocu-
tores no momento da produc¢ao ou compreensiao do texto.

Tanto a leitura como a redagdo sdo mais independentes do
contexto imediato, aquele contexto acessfvel através dos sentidos, daf o
termo ‘‘descontextualizagdo’’ para caracterizar esse aspecto. Devido & au-
séncia do contexto imediato partilhado, o contexto linglistico interno ao
texto, chamado contexto, e equivalente ao contexto imediato na oralidade,
passa a ter uma relevancia maior para a compreenséo, transformando-se
também num elemento de anélise consciente na produgao: as elipses natu-
rais na oralidade (por ex. ““me dd uma m&o aqui’’) ndo sdo recuperiveis na
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linguagem escrita, em que escritor e leitor ocupam diferentes espagos no
momento da interagdo. Do ponto de vista cognitivo, essa distancia acarreta
6nus significante a ambos o0s participantes que deverdo mobilizar mais
elementos de sua experiéncia a fim de construir as pontes, internas ao tex-
to, que permitam a aproximacgao.

A quarta caracteristica comum a leitura e 3 redagdo que discu-
tirei é a organizagdo textual prépria da escrita. Essa organizacio, de natu-
reza monoldgica, resulta num conjunto de caracteristicas que deverio ser
adquiridas tanto pelo leitor como pelo autor no processo de aquisigdo e
desenvolvimento da escrita. Essas caracterfsticas vdo desde a organizacao
em paragrafos, que refletem, de certa forma, a organizagao !dgica do tex-
to, tentando materializar as relacdes de interdependéncia das idéias, até a
presenca de interfigag6es entre as diversas partes do texto {palavras, fra-
ses, sentencas) que refletem a rede de conexdes referenciais, internas ao
texto, e que tentam materializar, lingdlisticamente, o contexto relevante
4 interpretagdo do mesmo. Ao contrario do didlogo, que é construido me-
diante as contribui¢des dos vérios participantes da interagao, o texto mo-
noldgico & responsabilidade exclusiva do autor, durante a construgio, que
deverd imaginar o interlocutor e antecipar seus interesses, seus conheci-
mentos, refletindo essa antecipagéo na organizagdo de seu texto: por ou-
tro lado, esse texto é de responsabilidade exclusiva do leitor durante a re-
construgdo do sentido, quem deverd procurar na organizagdo textual os
elementos necessérios a sua compreens3io.

Podemos pensar em mais um aspecto da interface de encontro
da leitura e redagdo. Trata-se de uma fungdo nao constitutiva para alguns,
constitutiva para outros: a fung¢do que a escola atribue a escrita. Funcio-
nalmente, é a escrita que possibilita a aquisi¢do de conhecimento através
da experiéncia indireta. Como diz Luria (1977), é através da palavra escrita
que a crianga consegue alargar seu universo para aquilo que vai além do
permitido pelos seus sentidos imediatos.

Considera-se que é através da escrita que desenvolvemos no-
vas e diferentes modalidades de pensamento para catalogar, classificar,
comparar, inferir, para citar algumas opera¢ées mentais. A escrita &, na
nossa sociedade, por exceléncia o meio pelo qual aprendemos. Isto se d&
mediante a leitura, através da expansdo do universo imediato limitado 2
experiéncia direta: mediate a redagdo através da descoberta inerente e
constitutiva do processo de pensar pela primeira vez sobre um assunto,
traduzir as idéias que vém 3 mente em linguagem, e, confrontados com es-
sas idéias no papel, repensé-las e reescrevé-las, pois o texto escrito gera
novas idéias e novo texto.

Se considerarmos o impacto da leitura e escritura nas socieda-
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des tecnoldgicas, deparamo-nos com mais um aspecto comum entre as
duas faces do processo. Tendo em vista esse impacto, as facetas discretas
do fenémeno da escrita, i.e., a leitura e a escritura, diminuem em relevan-
cia, pois elas sdo entdo consideradas como varidveis de um fenémeno sé,
que transpde os limites da escrita.

O fenémeno da escrita considerado na sua dimens&o social, is-
to é, como um dos fatores de mais impacto nas sociedades tecnolégicas
modernas, € chamado letramento. Ele foge dos limites da prépria modali-
dade, pois a fala de sujeitos que tém grande familiaridade com a escrita
adquire uma tessitura caracteristica do texto escrito, nio apenas do texto
oral, (Tannen, 1980). O fen6meno também foge dos limites restritivos que
a escola impbe, pois, primeiro, as funges da escrita no cotidiano sdo mui-
to mais ricas e diversificadas que as atividades de escrita na escola e, se-
gundo, o letramento bem sucedido comeg¢a no lar, uma vez que os progra-
mas e curriculos da escola j4 pressupéem familiaridade com as fungées so-
ciais da escrita (Heath, 1983, Taylor, 1985).

2. Integragao no ensino

Se olharmos a leitura e a redag¢do do ponto de vista da intera-
¢ao, elas sdo formas de comunicacéo entre sujeitos, e sdo, portanto, publi-
cas, externas. Se as ofharmos do ponto de vista da cognicdo, elas sdo for-
mas de descoberta, aprendizagem e organizacio do préprio conhecimento,
e sado portanto, privadas, internas. Uma pergunta pertinente, face a essa
diferenca, seria qual dessas formas, a ptblica ou a privada, deve ser foco
no ensino. Eu sugiro que a resposta seja ambas, porém em momentos dife-
rentes do percurso escolar da crianga.

Nas primeiras quatro séries, o papel do professor & permitir a
emergéncia da escrita. Emprestando uma dicotomia da &rea de ensino de
segunda lfngua, podemos dizer que o letramento da crianga na escola en-
volve tanto um processo de aquisigdo quanto um processo de aprendiza-
gem. A énfase, nessas primeiras séries, deve ser na aquisicdo natural. A
tarefa é simples quando a crianga traz uma concepcéo funcional da escrita
para a escola, aliada a uma introdugao nao formal, individualizada, e con-
textualizada ao género narrativo (por exemplo, mediante atividades de ou-
vir histdrias antes de ir dormir). Nessas condig¢es, a introdugao formal ao
cbdigo escrito, e as cotidianas atividades de leitura de histérias pela pro-
fessora sdo, na norma, suficientes para a crianga ser bem sucedida na
aquisi¢cdo da leitura. Se também criamos condig¢des para a crianga escrever
textos sobre suas experiéncias pessoais em vez de sobre temas escolares
(como vacas, férias e outras abstra¢cées do concreto}, e se enfatizamos,
nesses primeiros momentos, a escrita cooperativa, entdo a crianca ters
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uma oportunidade razodvel para desenvolver a base conceitual e as estra-
tégias necessérias para a aprendizagem posterior.

Tratando-se de criangas de grupos marginalizados, a tarefa
torna-se bem mais dificil. Apenas um enfoque metodolégico consistente
com um enfoque funcional e discursivo ndo é suficiente. Nesses casos, o
professor deve tomar medidas concretas para minimizar a assimetria cons-
titutiva da relagdo professor-aluno. Uma das medidas que melhor atende
esse objetivo é a interagdo,? isto &, a participagdo real do aluno como in-
terlocutor, tanto do adulto como de seus colegas. O aluno cala porque a
sala de aula & um lugar de inseguranca e conflito; daf que experiéncias ¢
relatos de ensino que optaram por um enfoque interacional confirmem um
alto grau de sucesso na aquisi¢do da escrita. (Franchi, 1987, 1988, Costa
1989, por exemplo).

Durante as primeiras séries, h4 um desenvolvimento significa-
tivo na aquisi¢do das estratégias lingliisticas necess4rias para o processa-
mento do texto na leitura. Durante esse mesmo perfodo, os ganhas relati-
vamente a0 mesmo aspecto, isto &, processamento sintitico, na &rea de
redacdo sdo menores, comegando a se manifestar pelos nove anocs, e sen-
do substantivos entre os 9 e 13 anos (Hunt, 1966, cf. Wilkinson, 1983). Tal
fato € forte indica¢do de que tal como a leitura alimenta a escrita na gera-
¢do de idéias, a internalizagdo dos automatismos utilizados no processa-
mento do texto é necessério para alcangar o nivel de desautomatizagio
dos mesmos muitas vezes exigido pela producao de textos.

Dai que inicialmente o enfoque para o ensino de redagdc deva
ser essencialmente um enfoque informal, permitindo 3 crianga escrever
como ela fala, com os objetivos de desenvolver na crianca confianca en-
quanto escritor em formacao, e de levé-la a perceber a fungdo expressiva,
afetiva da escrita. J& na metade superior do primeira grau (quinta 4 oitava
séries), hé lugar para o ensino e aprendizagem formal da escrita. Conside-
ro que nessa etapa o papel do professor é permitir o acesso do aluno ao
aspecto cognitivo essencial da leitura e da redagdo que &, na minha opi-
nido, por um lado a descoberta de outros mundos inacessfveis aos senti-
dos (i.e., a ampliagdo de idéias), e por outro o acesso ao mundo interior,
do pensamento da crianca, mediante a linguagem (i.e., a expressdo de
idéias).

Ambos esses ensinos serdo possfveis se o professor desenvol-
ver, nas primeiras tarefas de redagdo, um enfoque essencialmente coope-
rativo, onde o texto & produzido entre todos, apds uma etapa de ‘‘bom-
bardeio” de idéias, no qual todos participam. Esse trabalho cooperativo
serve como modelo para o processo inicial de geragio de idéias do escritor
{que de fato, pode assumir diversas formas, inclusive a de di4rio de regis-
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tro de idéias e impressbes). A mesma etapa ajuda a evitar a circularidade e
falta de progressao no tema tfpico de quem nada a tem a dizer sobre o as-
sunto. As tarefas posteriores que seguem essa geragio de idéias modelam
outros processos nos quais o escritor experiente se engaja antes e durante
0 ato de escrever: o planejamento, a selegdo de argumentos, a agrupacéo
deles em sequéncias |dgicas. A integracio dessas idéias para produzir um
texto, pela classe toda, ou por um grupo, ou por um par, levar4 natural-
mente 3 conscientizacdo sobre o processo, e permitird, mais adiante, uma
reflexdo metacognitiva essencial na escrita, reflexdo esta na qual ndo é a
andlise lingliistico-textual propriamente dita a que conta, mas a atitude, a
emergir, condizente com uma convicgdo de que as opgdes que autores fa-
zem sao pertinentes para o significado.

3. Os caminhos convergentes e divergentes na pesquisa

Sao as divergéncias, e ndo as semelhangas, as que tdm deter-
minado 0s rumos da pesquisa nas 4reas de leitura e de redagéo. As pes-
quisas que investigam o processo magnificam, como era de se esperar, as
diferencgas entre a leitura e a escritura. Nesse campo de investigagio, i.e.,
aspectos processuais da escrita, os estudos sobre os aspectos sincrénicos
do processo aproximam as 4reas de ensino de lingua materna e ensino de
Iinguas estrangeiras. Como exemplo disso temos os enfoques instrumen-
tais, originaimente desenvolvidos a partir da pesquisa na 4rea de leitura
em lingua estrangeira para fins académicos, e hoje comegando a surgir no
ensino de lingua materna.3

A inacessibilidade dos processos de leitura e redagdo aproxi-
mou a metodologia de investigagdo. Psicélogos cognitivistas interessados
no processo de produgdo de textos desenvolveram a técnica de anélise de
protocolos verbais, emprestando-a da &rea de resolugdo de problemas,
tentando assim contornar as limitagdes do observador e investigador
(Flower e Hayes, 1980, Rojo, 1989). Mais recentemente, essa metodologia
de verbalizagdo de algum aspecto do processo interno também comecou a
ser utilizada na 4rea de leitura {Cavalcanti, 1989). O objetivo desse tipo de
pesquisa & a descoberta das sequéncias e passos cognitivos que estariam
envolvidos na compreensdo e na produg¢io de textos, com o intuito de
produzir modelos explicativos, capazes de fazer predigdes sobre o proces-
so4,

Em vez do processo, hid pesquisas que focalizam o produto,
sendo que na leitura por produto entenderiamos desempenhos observa-
veis do leitor, que seriam indicativos da compreensdo. Nao havendo, no
caso da leitura, um produto obijetivo, externo ao leitor, indice de sua com-
preensdo, consideram-se resumos, parifrases, recontos, respostas a per-
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guntas como pseudo-produtos da compreensdo. A anélise desses produtos
originou grande nimero de pesquisas, notando-se aqui também uma apro-
ximag8o entre os investigadores de primeira e de segunda lfngua, (vide,
por exemplo, o trabalho de Connor, 1990, sobre estrutura textual e com-
posicao de textos).

Entre os trabalhos sobre a redag¢édo destaca-se o projeto Lon-
don Writing Research Project, coordenado por Britton (Britton, 1982,
1983), que envolveu extensos periodos de observagbes das criangas, en-
trevistas com os professores e a anélise de um grande corpus de redagbes
dessas criangas numa pesquisa de carater etnografico, que apontou como
resultado principal o papel da fun¢io expressiva da linguagem, i.e., escre-
ver sobre a experiéncia pessoal, no desenvolvimento de estratégias de es-
critura da crianga.

Jé& outros trabalhos focalizam determinadas tarefas variando
elementos considerados constitutivos do ato de escrever, ou de compor,
ou variando as condi¢Oes do contexto situacional em que se apresenta a
tarefa. Na &rea da escrita, os fatores da produgdo da escrita em criangas
tém sido estudados extensivamente (Bereiter, 1980; Bereiter ¢ Scardama-
lia, 1983, Scardamalia et. al., 1982}, trazendo importantes contribui¢ées ao
conhecimento das estratégias metacognitivas da crianga ao escrever,

Trabalhos que investigam a relagdo entre caracteristicas espe-
cfficas do texto ou do leitor e o sucesso na leitura também sdo comuns na
area de leitura, servindo como base para se fazer uma série de inferéncias
sobre a emergéncia e desenvolvimento das estratégias do leitor. Trabalhos
representativos desta tendéncia sdo os de psicolégos cognitivistas (vide,
por exemplo, Spiro, et. al., 1980) e de lingliistas aplicados como Scott,
{1984), entre outros. O meu trabalho na &rea de leitura (Kleiman, 1989)
consiste também na postulagdo de tarefas com variaveis. Nele, comparam-
se as condigdes escolares tipicas, desprovidas de sentido, com as condi-
¢Oes ideais para a resolucao de tarefas, e constrdi-se um contexto, median-
te um determinado tipo de instrucédo, que imite essas condi¢des. Os resul-
tados mostram consistentemente que, dadas as condi¢cdes adequadas, a
crianga consegue resolver as tarefas, apoiando assim a tese de desenvol-
vimento proximal sobre a diferen¢a entre maturacio e potencial de apren-
dizagem de Vigotsky (1962, 1978).

Contudo, € na area que examina o fenémeno da escrita como
fenémeno social unitario, os estudos sobre letramento, que a leitura e re-
dagdo sdo inseparéveis, tanto nos enfoques iniciais como nos enfoques
mais recentes. Esse era o caso, por exemplo, dos trabalhos que favoreciam
as andlises dos efeitos da escrita sobre aspectos cognitivos, como o tra-
balho pioneiro de Luria sobre os alcances da tecnologizacdo na Rissia
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pds-revoluciondria, os trabalhos de Ong (1982) sobre a cisdo entre os pro-
cessos cognitivos dos povos letrados e dos povos dgrafos. Esse é também
o caso de estudos mais recentes que privilegiam as implicagbes sociais do
fendmeno, avangando o conceito de uma pluralidade de eventos de letra-
mento determinados por e determinantes de interagdes mediadas pela es-
crita, ou pela oralidade letrada, recorrentes no conjunto de relagdes so-
ciais.

Tanto os estudos que investigam aspectos da escrita separa-
damente como aqueles que favorecem um enfoque integrado sdo necessé-
rios. Quando o objeto de estudo ou a metodologia usada ndo permitem
a integrag@o, como é o caso da grande maioria das pesquisas em leitura e
redacdo no Brasil, entdo, a integracdo espacial e temporal buscada neste
seminério é um elemento importante para o avango da pesquisa na 4rea.

NOTAS

1. O termo aqui utilizado, escrita, abrange a leitura, por um lado, e a redagdo ou es-
critura, por outro, sendo que o termo redagdo enfatiza os aspectos académicos,
escolares da escrita, enquanto que o termo escritura enfatiza os aspectos proces-
suais da mesma.

2. Note-se que a interagdo implica em ambos os falantes aproximarem suas falas as
do outro, num esfor¢o de convergéncia para a compreens3o. Tal esforco nao &
coerente com a corre¢cdo da fala do outro, atividade esta tipica do professor em
sala de aula com criangas de fala estigmatizada.

3. Como por exemplo, o trabalho de Souza e Silva, apresentado neste seminério.

4, Cautela em relagdo a esse tipo de estudo & sugerida pela observagio de Vigotsky

{1978) de que, uma vez que um processo automético, inconsciente é trazido a nivel
ciente mediante a verbalizagao, ele se transforma.

* Meus agradecimentos a colega Sylvia B. Terzi, pelos valiosos comentérios sobre
uma versao anterior deste trabalho.
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