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A PRODUCAO DA ESCRITA. ABORDAGENS COGNITIVAS E TEXTUAIS
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RESUME

Constamment confronté aux difficultés et aux blocages des apprenants face 2
Pécriture, ce dont ’enseignant a besoin ce n’est pas seulement de schématisations, globales
ou locales, du discours rédigé, mais bien aussi de descriptions de la rédaction, ¢’est-2-dire,
de descriptions des processus mis en oeuvre dans 1activité méme de production de ’ecrit.

Dans cette perspective, 1'évaluation critique du produit et de son degré de
cohérence n’est évidemment pas écartée, mais la question didactique centrale devient la
suivante: comment faire passer I’éleve d’une intuition des formes de cohérence du produit
fini, a une reconnaissance contrdlée des processus de régulation et d’autorégulation de
I’activité de rédaction?

11 existe aujurd’hui une série d”approches de 1"ecrit, d’orientation cognitivo-
langarieres, qui mettent I’accent sur les opérations accomplies par le sujet produisant un
texte. Plutdt que des modeles de I'activité d’écriture, il faut y voir des conceptions
d’ensemble de la composition de textes ou de discours qui sont, précisément pour cette
raison, susceplibles de fournir des bases de concepts, 2 partir desquels localiser et traiter
les difficultés rédactionnelles de I’éleve.

Au-dela de leurs divergences, ces approches permettent de se représenter la
production de I’ecrit comme une activité décomposable en trois niveaux d’opérations -
planification, textualisation et révision-, déterminés par des contraintes d’organisation,
notamment celles de I’ordre d’actualisation de certaines opérations.

Dans ces conditions, la formation A I’écrit se fonde sur I'explicitation de
catégories opératoires, établies comme modes de reconnaissance et de {raitement des
difficultés li€es a une tache de rédaction. Cette appropriation suppose une didactique du
projet, autrement dit I’élaboration de séquences d’activités consacrées, chacune, & un group
déterminé de savoirs opératoires en production textuelle, dans le cadre de la décomposition
finalisée de I’activité rédactionnelle.

INTRODUCAO: DO REDIGIDO A REDACAO

A contribui¢do da gramética de texto ao ensino de linguas é considerdvel. Em
primeiro lugar, porque ela fornece um quadro de referéncia is préticas diddticas que, da



compreensdo a interpretagdo, exploram, durante todo o ano, enunciados - romances, artigos
de jornal, didlogos - que ultrapassam, em muito, as fronteiras da frase. Em segundo lugar,
porque permitiu a evolugdo das atividades de estruturagiio lingiifstica formal, baseadas nos
elementos discretos - ortografia, género, concordincia, conjugag¢do verbal e organizagio
proposicional - ¢ produtoras de andlises 16gicas e corregbes pontuais, em dire¢io As
atividades de estruturagfio funcionalmente determinadas.

Em contraste com as precedentes, essas atividades, por um lado, centram a
aprendizagem nos mecanismos semanticos e informativos do texto (desse ponto de vista,
a sinonfmia, por exemplo, ndo € estudada apenas como um fendmeno lexical, mas também
como um evento de dinamismo comunicativo) e, por outro, implicam anélises teméticas -
avalia¢do da eficdcia da distribuigfo da informago no enunciado - e corre¢oes globais em
termos de conformidade tipoldgica. E, como tal, a gramética de texto deu origem a uma
nova categoria de exercicios que podem ser agrupados sob o nome de exercicios de
transformagdo, ou seja, exercicios que aplicam instrug@es de modificagio por estruturas
textuais semanticas ou temdticas fornecidas no inicio.

Isso posto, € preciso reconhecer também que a tend@ncia expressivista dessa
gramética e sua concentragido no produto acabado, restringe, a0 mesmo tempo, de maneira
singular, seu interesse didatico. Pois essa gramdtica nada diz e nada pode dizer, nem sobre
as representacdes que os sujeitos t8m da escrita, nem sobre a maneira como os sujeitos
procedem concretamente para escrever. Donde a raridade ou a brevidade das secdes
dedicadas, nas obras de didética do Francés Lingua Estrangeira, neste caso, i propria
atividade de escrita e redag@o. O que se encontra sdo, principalmente, “tabelas de leitura”,
ou “tabelas de andlise da escrita”, como € 0 caso nas célebres obras de Sophie Moirand
(1979 e 1982), mas nio tabelas de produgo. A escolha do titulo de um de seus livros,
Situations d’écrit (Situagdes da escrita), ao invés de escritura, parece-me, alids, reveladora
desse fendmeno.

Ora, confrontado permanentemente com as dificuldades e bloqueios dos alunos
diante do texto a ser produzido, 0o que o professor necessita ndo ¢ s6 de categorias
descritivas das estruturas, globais ou locais, de um produto, mas também de descri¢Ses da
prépria atividade de produgio e do comportamento dos sujeitos assumindo uma tarefa de
redacio.

Combinando fatos mentais, sociais e lingiifsticos, a elaboragio dos processos de
produgdo da escrita s6 pode ser interdisciplinar. Existe hoje uma série de abordagens da
escrita, de orientag@o cognitivo-lingiifstica, que focalizam as operagdes cumpridas pelo
sujeito produzindo um discurso.

Trata-se claramente de empreendimentos com enfoques tedricos e objetivos
diferentes: os da psicologia cognitiva, delimitando a organizagio e as condigdes de
mobilizagio ou de gestdo dos conhecimentos requiridos para a produgfo da propria escrita
(cf. os trabalhos de HAYES e FLOWER, 1980 e 1986; FAYOL, 1985; DEHNIERE ¢
PIOLAT, 1986; FAYOL ¢ GOMBERT, 1987; FAYOL, 1991); os da psicologia
interacionista, identificando o discurso as formas de agfo pela linguagem, caracterizadas
por um sistema de ancoragem soécio-enunciativa (cf. BRONCKART, 1985); os da
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lingiifstica enunciativa, estabelecendo um sistema de representagdo metalingiifstica da
polissemia constitutiva do enunciado (cf. CULIOLI, 1990); enfim, os da semiologia de
GRIZE (1990), procurando nos discursos as regras de uma légica natural.

Mas essas pesquisas tém fundamentalmente em comum recusar a antiga
concepgdo racionalista do discurso como reflexo interpretativo de uma suposta ordem da
realidade. Elas partilham, entfo, o pressuposto de uma interagio maledvel dos planos
cognitivo e discursivo, sob a forma de operagdes suscetiveis de variagdes e produtoras de
conhecimentos no proprio espago de sua formulacdo. A escrita constréi e diversifica os
saberes convocados como meio de sua construgdo. Mais que de modelos da atividade de
escritura, trata-se assim, na verdade, de concepgdes generalizantes da composicio de textos
ou discursos, deslocando o objeto da pesquisa do produto para os processos. Isso mesmo
torna-os suscetiveis de fornecer bases de conceitos, a partir dos quais localizar e considerar
as dificuldades redacionais do aluno.

Além de suas divergéncias, essas abordagens permitemn assim que se represente
a produgdo da escrita como uma atividade decomponivel em trés niveis de operagdes -
planificagfo, textualizagdo, revisio -, cuja organizagio obedece a condigdes estruturais,
determinando, particularmente, a ordem segundo a qual podem ser executadas essas
operagdes.

A explicitag@o deste encadeamento operatdrio e a sua elaboragfio did4tica
constituem o objeto deste trabalho.

1. PROCESSO DE OPERACAO

1.1. A Planificacdo

A planificagfo € o pré-requisito de todo trabalho com a linguagem. De fato, todo
texto procede, inicialmente, de um relacionamento entre os conhecimentos, uma situagfio
e a forma que ele vai Ihe fornecer. A fungdo da planificagdo €, precisamente, a de articular
os tres. Dessa maneira, ela aproxima um conjunto de atividades de representagio stricto
sensu, ou seja, ndo verbais, dos parimetros contextuais. E o momento do esforgo de
concepgdo de um conteddo semantico em fungdo das pressdes da situagdo. Como tal, a
planificagdo implica, por si s6, tr&s fases diferentes.

Uma primeira fase de mobilizagio e busca dos conhecimentos consiste em
extrair da memoria de longo termo o que o sujeito estima que sabe do dominio de
referéncia que ele deve evocar, da institui¢do em que ele vai expressar-se e das condigdes
concretas de seu discurso, por exemplo, a organizacfo do espago, a disposigdo do piblico,
o tempo que lhe € fornecido.

A segunda fase refere-se & organizagio desses conhecimentos. O sujeito deve
determinar uma ordem de aparecimento desses conhecimentos, orientar essa ordem, ou
seja, decidir quais serdo os conhecimentos que surgirdo em primeiro lugar e, enfim,
agrupar esses conhecimentos em sub-conjuntos tematicos.
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A terceira fase consiste em confrontar o desenvolvimento projetado A imagem
que a pessoa que escreve tem do objetivo, da destinagfo do texto e do publico visado, e em
adaptar seu plano de contexido ou de agdo, se este ndo parecer responder as exigéncias da
situagdo. Nio se escreve qualquer coisa a um destinatdrio qualquer, em uma sitnagio
qualquer.

A planifica¢fio sup0e, portanto, ¢ emprego de capacidades cognitivas gerais €
variadas, a0 redor de dois polos: o da selecdo ¢ o da organizagdo das idéias. Dessa forma,
ela constitui, de certo modo, 0 esquema primitivo do “exprimivel” de um texto, para
retomar um termo ji utilizado pelo est6icos.

Como s¢ pode supor, esse plano de texto ¢ mais bem elaborado 4 medida que
cresce a familiaridade do sujeito com relagfo ao dominio a ser considerado e com o vinculo
que ele mantém com o piiblico, determinando em dltima instancia sua organizagio.

1.2. A Textualizacao

A textualizag@o depende diretamente da atividade de redagfo. Ela agrupa todas
as operacGes de determinagio e estruturagio propriamente lingiifsticas do programa
conceitual da etapa precedente. Mas essa estruturagdo €, fundamentalmente, uma
reestruturagio, visto que faz com que as idéias passem de um modo de manifesta¢io
coincidente, que caracteriza o plano pré-lingiifstico, a0 modo de manifestagfo linear, que
caracteriza, por defini¢fo, todo encadeamento verbal. O texto surge aqui, literalmente,
como a forma do pensamento, ou seja, a0 mesmo tempo como o que lhe oferece uma forma
e como o que, ao fornecé-la, o (re)constrdi, visto que o retoma em termos nio mais
simultineos, mas lineares.

As proprias operagdes de textualizagio podem ser divididas em dois grandes
conjuntos: as operacGes predicativas e as operagdes enunciativas, para retomar a
terminologia de Culioli.

As operagdes predicativas mobilizam duas capacidades gerais na pessoa que
escreve: a selecdio de designacio, ou seja, a escolha de um termo do I€xico a ser
relacionado as nog0es produzidas na fase de planificagfo, e além disso, a inser¢io dessas
designacdes em estruturas proposicionais. Essa inser¢do supde, por 8i $6, dois tipos de
decisdo, a saber: a escolha das designag¢des que constituirio o termo de partida de cada
enunciado, e a escolha das construgdes sintdticas que compordo as significagdes deste.
Concretamente, isso significa que o sujeito deve poder encontrar termos adequados a uma
nogdo (e isso é, ao mesmo tempo, fundamental e diffcil, pois todos passamos, as vezes, pela
situag¢fio de nfio encontrar as palavras e de quase sentir angtstia), mas também dominar as
transformag@es do ativo/passivo e da nominaliza¢@o (que sdo as que permitem fazer surgir,
em posi¢iio de termo de partida, que ndo estdo, conceitualmente, em posigéo de fonte) e
todos os procedimentos de conex@o inter-seqiienciais (da conexdo causal a conexdo
pressuposicional).

Quanto as operagdes enunciativas, estas consistem, para a pessoa que escreve,
em determinar, de forma referencial, a relagdo predicativa precedente limitando-a em
relagfio s condig@es situacionais da troca. Isso implica que a pessoa garanta dois tipos de
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validagfo de seu enunciado: com um exterior que o torne verossimil e com o que ela su de
serem as disposicoes e as crencas de seu interlocutor. O primeiro tipo de validagio requer
que a pessoa que escreve saiba utilizar o conjunto das formas gramaticais da determinagio,
pronome e artigo para a determinagdo dos protagonistas e dos nomes; advérbio déitico ou
nfo, sistema temporal e de aspecto para a determina¢do do processo e do espago. O
segundo tipo de variag@o supde, for¢osamente, a introdugfio e o dominio das formas da
modalidade (da asserg3o 3 injungdo, passando pelo necessirio ou possivel, o apreciativo

LI

ou o afetivo), bem como dos mais variados conectores argumentativos (“mas”, “contudo”,
“em outras palavras”, “em compensagio”, eic.) e das diferentes categorias de organizadores
textuais correspondentes ao conjunto dos meios supra-lingiiisticos: constitui¢do do texto
em blocos de comunicagdo (diagramagdo, estabelecimento de pardgrafos, assinalamento
de certas partes do texto através de caracteres em itdlico, parénteses ou aspas, notas e,

evidentemente, pontuagio).

1.3. A Revisao

Ailtima categoria agrupa as operagdes de revisio do texto. Estas so também
subdivisiveis em duas operagdes. H4, de um lado, operac@es de retorno critico ao texto,
através das quais a pessoa que escreve procura detectar e diagnosticar incorre¢des ou
violagBes da norma e avaliar as conseqiiéncias destas em termos de uma possivel
incompreensdo por outrem; € hé, por outro lado, operacGes de adequagio definitiva,
durante as quais a pessoa tenta reduzir, senfio suprimir, as falhas constatadas, para entregar
a leitura, uma vez efetuado esse controle, a verso de seu escrito que ela julgar satisfatéria,

2. PROGRAMACAO DIDATICA

2.1. A verbalizacio das condutas

O processo redacional aparece assim como uma atividade de resolugdo de
problemas. O sujeito tem de construir seqiiéncias de operagBes que recortam s6
parcialmente as da lingua, até obter uma seqiiéncia escrita conforme, ao mesmo tempo, as
exigéncias locais da tarefa de redagfo e as fungGes cognitivo-lingiifsticas superiores da
escritura; conseguir transformar um objeto interno (um contetido de pensamento, mais ou
menos vago) em objeto de discurso escrito, quer dizer, em objeto para pensar e interagir
a distincia com outrem.

A elaborag@o das operagdes de redagio, enquanto solugdo de uma tarefa multi-
problemitica, € produzida com base na andlise dos chamados protocolos, ou seja, “uma
descri¢do das atividades ordenadas no tempo que o sujeito assume ao realizar uma tarefa”
(HAYES ¢ FLOWER, 1980:4). Estabelecer um protocole consiste entdo em atribuir uma
tarefa de escritura a um sujeito e pedir-lhe para verbalizar o seu comportamento de
scriptor, quer dizer, comentar em voz alta o que ele faz durante a atividade de redagio,
para tratar a tarefa. Relacionados com a conceitualizagio operatdria exposta, os protocolos,
cuja andlise pode seguir o método de ERICSSON e SIMON (1984), tornam-se
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instrumentos did4ticos: subtraindo o escrever do nfo-dito, questionando portanto a
ideologia do dom e da inspiragdo, permitem categorizar as dificuldades de redagdo e
caracterizar as fun¢des de um projeto de aprendizagem.

2.2. As dificuldades de redaciio

De maneira global, a complexidade e a interdependéncia das operagdes de
redagfo provocam, na pessoa que escreve, um estado que chamamos de “sobrecarga
cognitiva” (FLOWER e HAYES, 1980; FAYOL, 1984), causado pela multiplicidade dos
problemas que o sujeito deve tratar e resolver a0 mesmo tempo. Mesmo quando os
procedimentos de base sZo muito bem dominados, tamanha € a quantidade e a qualidade
das tarefas que a aten¢fio da pessoa que escreve ¢ constantemente ameagada pela dispersio,
0 que acarreta, como efeito, falhas nos diferentes niveis de formagio do texto. O
reagrupamento dos resultados de vérias pesquisas, esclarecidos pelo método dos profocolos
(cf. em particular FLOWER e HAYES, 1981; FAYOL e SCHNEUWLY, 1987; FOULIN,
1989; FAYOL, 1991), mostra que as principais dificuldades encontradas na pratica por
sujeitos que escrevem sob a pressdo dessa “sobrecarga cognitiva” (ficando claro que se
referem, antes de tudo, aos sujeitos com pouca experiéncia) pesam sobre os pontos a
seguir.

2.2.1. O grau de planificaco diferencia claramente o comportamento do scriptor
especialista e o do scriptor novigo. No caso do novigo, o impacto da planificagio é, ao
mesmo tempo, precdrio e estreito. E precério porque os conhecimentos mobilizados na
memo6ria de trabalho nfo podem ser mantidos af por muito tempo e ¢ estreito, na medida
que a extensdo da planificagfo € limitada ao enunciado e as suas relagdes internas. O que
caracteriza entdo 0 scriptor novigo € uma tendéncia a meramente transcrever
lingiiisticamente os conhecimentos na ordem em que estes lhes surgem na memoria, sem
serem capazes de antecipar uma estrutura que transforme seu saber em fungfdo de pressdes
discursivas e situacionais. Na verdade, mais freqiientemente, a representago da eficdcia
de um esquema de texto e da influéncia do interlocutor estd, nesse caso, ausente, o que
torna esses sujeitos totalmente dependentes do mimero de conhecimentos que possuem na
memoria.

2.2.2. Quanto 2 textualizaglo, ela €, evidentemente, percebida como particularmente
dificil devido ao grande nimero de tarefas e habilidades requeridas. Mas, além disso, ou
talvez exatamente por causa disso, constatamos que quanto menor a experiéncia dos
sujeitos que escrevem, paradoxalmente, menos estes se preocupam com o processo da
textualizagio. Tudo se passa, na verdade, como se eles ignorassem ndo apenas a
multiplicidade dos procedimentos a serem explorados, mas também o alcance estratégico
proprio das operagdes de textualizagfo. Isso deve, evidentemente, ser relacionado 2 idéia
de que o enunciado nfo retroage sobre o pensamento. A observagdo dos protocolos mostra
que esses sujeitos consideram apenas uma inica formulacio possivel. Alids, praticamente
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nfo hd diferenga de volume entre as eventuais notas que eles podem tomar antes de
escrever o texto e o texto redigido.

2.2.3. Enfim, no que se refere as operagdes de revisdo, somos obrigados a constatar
que elas sfo, contrariamente ao que poderiamos pensar, bem pouco freqiientes. E isso €
vilido também, desta vez, para 0s sujeitos com mais experiéncia, pois o reexame critico
do texto produzido e a necessidade, se esta existir, de modificd-lo, ndo surgem como
automatismos da conduta de redagdo. Isso pode dever-se a diferentes razdes, como 0
mostram especialmente FAYOL e GOMBERT (1987). H4 sujeitos que créem ter dito tudo
¢ de uma boa maneira logo de inicio; hd 0s que ndo conseguem avaliar o grau de
adequagio da significa¢io produzida com sua inten¢fo de comunicagdo; e, enfim, hd os
que embora localizem os elementos falhos, ndio conseguem corrigi-los. Todas essas razdes
remetem a uma incapacidade, bastante geral das pessoas que escrevem, para se
distanciarem de seu produto para realizar a auto-avaliago.

2.3. A elaboracao de facilitacoes procedurais

2.3.1. Tradicionalmente, o ensino da redagdo hesita entre uma concepgio
uniformizante ¢ uma concepgdo dissolvente dos textos. A primeira, com base nas
gramdticas, de ordem f{ristica ou mesmo semidtico-estrutural, considera a diversidade dos
textos como resultando apenas de uma préitica dinica e estdvel, a da escrita. A segunda, com
base na retérica e nos modos de leitura estética ou hermenéutica, delimita diferengas nos
textos, ligando-as a inumerdvel variedade das figuras do discurso. Dentro dessa alternativa,
as tipologias textuais aparecem como uma tentativa de caracterizar um espago
intermedidrio, entre a conformidade gramaticat e a disparidade retorica da escrita, através
de um empreendimento classificatério dos textos enunciados. Mas, nos trés casos, 0 ponto
de vista permanece externo a propria génese do texto, deixando amplamente inobservavel,
pois intransmissivel, a articula¢do da unidade e da diversidade no mesmo movimento de
redagio.

2.3.2. Uma inovag¢io da abordagem cognitivo-lingiiistica € precisamente a de
relacionar a diversificagdo da escrita com a atividade interna de um sujeito, construindo
interagGes com outrem. Ensinar a escrever significa entdo implicar o papel de um aprendiz,
que constréi progressivamente o seu saber, a partir de representagdes do que ele tem de
resolver para constituir e regular um objeto de discurso escrito. Nessa perspectiva, a
formagio volta-se centralmente para a explicitagdo de categorias operatdrias, quer dizer,
de modos de reconhecimento e de tratamento de dificuldades ligadas a uma tarefa de
redagdo. Trata-se, obviamente, ndo de resolver o problema para o aluno, mas de fornecer
um leque aberto de facilitacoes procedurais (FAYOL, 1984}, no sentido em que estas
pdem em evidéncia principios organizadores da produgdo escrita que, embora aliviem o
trabalho do aprendiz, descartando a competigéo para sustentar a coordenacdo das operagoes
em jogo, nfio o dispensa de considerar ¢ de tentar resolver um problema de redagio em sua
totalidade. A apropriagdo de tais facilitagBes remete a uma diditica do projeto, ou seja, a
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elaboragio de seqiiéncias de atividades, focalizando a cada vez um grupo determinado de
saberes operatérios da producdo textual, dentro de uma decomposi¢do finalizada de
atividade redacional.

Referindo-se 4 caracterizag@o cognitiva da redagfo, essa elaboragdo pode ser
organizada em torno de quatro grandes grupos de intervengdo: problematizagio da
escritura, racionalizagio dos critérios, mobilizacdo dos componentes gerais, flexibiliza¢io
de operagdes especificas. SAo algumas sugestdes de atividades, relacionadas com 0s
objetivos de cada um dos tipos de intervengdo que vio ser formuladas agora.

3. INTERVENCOES E ATIVIDADES

3.1. A problematizaciio da escritura

Esse primeiro grupo de intervengdo tem por objetivo questionar, senfio deslocar,
as préprias representagdes da escrita, assumidas pelo aprendiz scriptor. De fato, essas
representagdes remetem geralmente a idéia de que o texto € pré-determinado por seu
conteido referencial, forma dessa ilusdo realista, que pde a ordem das palavras na
continuidade da ordem do mundo. A conseqiiéncia disso € que, embora a propria atividade
redacional seja problemaética, devido a complexidade e & multiplicidade das tarefas que o
sujeito tem de executar simultaneamente, a dificuldade fica geralmente localizada pelo
scriptor aprendiz fora do movimento mesmo da redagio: o que parece sobretudo significar
problema nfio é conseguir operar combinagdes, que a realidade nfio opera, para transformar
um objeto interno em objeto de discurso, mas conseguir captar e transmitir uma idéia,
conforme um suposto substrato semantico objetivo e as formas valorizadas da figuragio
escrita (DAHLET, no prelo). Daf, entre outras, a observagio mencionada acima de que o
sujeito aprendiz tende a confundir o seu trabalho redacional com a busca de uma tnica
formulagfo possivel. A freqiiéncia dessa percepgio constitui um obsticulo importante para
a aprendizagem da escrita, pela boa e simples razio de que nega a realidade cognitiva e
lingiifstica de seu objeto.

O tratamento dessas representagdes racionalistas pode naturalmente passar por
atividades de verbaliza¢do do desempenho redacional: pedir aos alunos, apos a produgio
de um certo texto, de colocar por escrito os gestos e as consideragdes pessoais gue
precederam, acompanharam e seguiram a atividade de redagdo. Entretanto, uma maneira
de proceder, talvez mais criativa, é a de implicar essa verbalizagio numa tarefa redacional,
levando, por exemplo, os alunos a contar a histéria de um aluno que deve relatar a sua
iltima festa de Natal.

Para focalizar o dinamismo da escrita, precisa-se também de atividades
reflexivas sobre a génese e a variagdo textual. Pode-se pensar aqui na observagdo dos
préprios rascunhos e na diferenciagio de textos compardveis, sendo as duas atividades
complementares: a apreensdo dos rascunhos, a partir das categorias funcionais - acréscimo,
substitui¢io, supressio, deslocamento dos estudos genéticos- (FUCHS e alii, 1982), ajuda
a desmistificar a escrita, mostrando ao aluno, angustiado pela falta de inspiragdo, que a sua
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produgiio ndo resulta de uma tal inspiragfo, tio enigmadtica quio sdibita, mas de uma
atividade de ajustamento, que leva tempo, estabilizando-se precisamente através dessas
altera¢Ges, que costumam alimentar a auto-difamacido do scripror; por seu lado, a
diferenciagfo de textos compardveis coloca em contraste virios textos relatando um tinico
acontecimento primitivo e permite destacar, assim, através da delimita¢io de uma relagio
entre operagdes invaridveis ¢ formulagOes singulares, o papel determinante do discurso na
fundagfio dos conhecimentos, o que nio € negligencidvel para um scriptor prisioneiro dessa
ilusfio realista da escrita como reflexo da realidade (DAHLET, 1994).

3.2. A racionalizac@o dos critérios

O critério corresponde ao reagrupamento de um conjunto de propriedades
discriminatérias de um certo objeto €, a0 mesmo tempo, de uma decisio de agir sobre esse
objeto. No campo da escrita, pode ser entendido como a associagdo de uma categoria
nocional e indicadores funcionais, por referéncia a qual se pode organizar e avaliar uma
resolugo de redagdo. Assim, o critério coeréncia descreve as condigdes que diferenciam
uma seqiiéncia aleatéria de enunciados de um discurso elaborado. O critério narragdo
combina os episédios do esquema narrativo com géneros discursivos (do romance até as
piadas) e determinadas marcas lingiifsticas (sistema verbal e conectores, em particular). O
critério acontecimento remete 2 existéncia de uma complicagio e & necessidade de afastar-
se de um simples encadeamento temporal de agbes, para um discurso conseguir ser
identificado enquanto histéria. E fundamental que o aluno possa recorrer a critérios desse
tipo, na medida em que eles o ajudam a delimitar as expectativas que a sua produgio tem
de cumprir, para tornar-se um produto significativo. Por ser de um lado multiformes, quer
dizer globalizantes, como no caso da coeréncia, ou especificicantes, como no caso de
acontecimento, ¢ por outro lado multidimensionais, incluindo virtualmente indicadores
gréficos, iconicos ou materiais (o suporte da inscri¢fo), os critérios certamente ndo formam
categorias, nem exaustivas, nem fechadas. Eles sdo necessariamente evolutivos. Mas é
precisamente em torno desta identidade evolutiva que as atividades de apropriagio de
critérios podem ser planejadas.

No ambito de implicar o aluno na elaboragfio dos critérios, pode-se pensar
basicamente numa atividade chamada de “triagem de textos” (GARCIA-DEBANC, 1989).
Consiste em distribuir, aos alunos, um amplo leque de textos, de uma grande diversidade,
mas remetendo a um mesmo tema inicial (um roubo, por exemplo, através de crnica
policial; trecho de romance; fdbula; pardbola; piada; pedido de indenizagdo a uma
companhia de seguros; publicidade para um material de seguranca; hist6ria em quadrinhos;
cédigo penal; queixa na segfo de leitores; critica de um filme) e em pedir-lhes para dividir
esses textos em diferentes categorias, justificando sua escolha. Essa pritica d4 origem
necessariamente A nogfo de critério e leva o aluno a se interrogar sobre suas referéncias
mais pertinentes: tipos de textos, evidentemente, mas também tipos de agdo pela
linguagem, géneros de materialidade (formuldrio oficial, livro de cole¢®o ou de bolso,
prospecto publicitirio, jornal didrio ou periédico), sistemas semilticos (relagdo
texto/imagem em particular).
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Essa triagem bdsica, indicada no inicio de qualquer aprendizagem da escrita,
pode ser continuada em wr&s diregSes, no sentido de aprofundar a capacidade
discriminatéria. A primeira remete a atividades de diversificagio dos localizadores de um
mesmo critério: a modalizagdo, a aspectualizagdo, ou ainda uma agdo lingiiistica, como
“convencer”, ndo se realizam da mesma maneira, quando variam os valores do espaco
comunicativo (intera¢@o familiar, médica, académica, e de lazer, por exemplo) ou do
género discursivo (publicidade, oferta de servigos, pedido de emprego, sermao, conto
filoséfico, fibula, argiiicio de defesa, tratando-se de “convencer”). A segunda direcio
corresponde a atividades de exploragfo de critérios especificos: ancoragem enunciativa,
identificacdo de outrem, paginagio, ou ainda introdugfio do objeto do discurso. Quanto 2
terceira direcdo, ela envolve atividades de complexificagfio progressiva da capacidade
informativa ou combinatéria dos critérios: o sujeito enunciador no definird s6 uma
posicdo (a do eu), mas pelo menos duas (a do eu e a de vocé, em relagdo de intercimbio
através de operagdes de identificagdo/diferenciagdo), em ruptura constitutiva com um
terceiro espago (o do ele/ela); a tematizagdo passard a caracterizar ndo s6 diversos modos
de progressfo temdtica, mas também formas de reorganizagfo de dominios nocionais e,
simultaneamente, modos de transformacfo dos objetos de discurso e de polemizagdo da
comunidade interpretativa. Em contraste com a proposta inicial de triagem, as trcs
atividades orientam sistematicamente para a procura de critérios discriminatdrios internos,
contribuindo assim para questionar as representagdes comuns de uma geragio mecinica
do texto pelo contexto.

3.3. A mobilizacio dos componentes gerais

Se escrever remete a uma transformagdo finalizada de saberes, o aprendiz
precisa de uma tomada de consciéncia clara, ndo s6 da natureza, mas também das
condigles de mobilizagdo e de atualizagdo desta transformag@o, no quadro das
possibilidades organizadas pela lingua, para conseguir gerar no tempo as multiplas
exigéncias de sua atividade. Correspondendo a uma decomposi¢do hierdrquica da tarefa,
as nogdes de planificagdo, textualizagéo e revisdo podem guiar essa clarificagdo cognitiva,
desde que sejam, na medida do possivel, reconstruidas pelos aprendizes interagindo com
scriptores j4 especialistas. Nesse sentido, o principio das seguintes propostas € o de
relacionar as atividades a critérios e restrigSes relevantes de cada um dos tr€s componentes,
esperando implicar assim, da parte do aprendiz, um conjunto de inferéncias sobre as formas
¢ a articulagfo desses trés niveis operatérios.

3.3.1. O reconhecimento das operacdes de planificagao vai ser facilitado por uma
tarefa de redacdo, necessitando um esforgo de representagio das expectativas de
determinados segmentos de leitores.

Nessa perspectiva, pode-se pedir a um grupo de alunos para descrever um
mesmo referente primitivo para duas comunidades de leitores diferentes. Escolher-se-4 um
referente conhecido dos alunos, precisamente para nio deixar procedimentos particulares
da planificagio (no caso, a procura de idéias e de conhecimentos), monopolizar o esforgo
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do aluno, em detrimento da ativagdo do processo como um todo: pedir, por exemplo, a
alunos de francés da Universidade de Sdo Paulo, para descreverem uma padaria, uma
fetjoada ou um condominio fechado para seus colegas da Pontificia Universidade Catélica
e para alunos de letras modernas da Universidade de Paris X. Analisando uma experiéncia
semelhante, realizada com alunos genebreses, de nove a onze anos, convidados a contar
0 ataque histérico de Genebra pelos Saboianos, um primeiro grupo para alunos franceses
e um segundo para genebreses, Bronckart e Pasquier (1987) notam uma melhor
planificagfio dos relatos destinados aos franceses que os direcionados aos genebreses. A
diferenga explica-se certamente por um dispositivo de cdlculo mais exigente, aplicado pelo
enunciador a uma posi¢do cognitiva distante, mas também pela maior atengdo que um
enunciador, familiarizado com o seu assunto, pode consagrar a adaptacio da sua
planificagdo a outrem.

A ativagio de uma representacdo finalizada da planificac@o pode se beneficiar
paralelamente da preparac¢@o de planos diferentes do cldssico plano de conteddo de
orientagfio dissertativa. Pensa-se aqui em planos de interveng¢fio, ou seja, em planos
centrados, nfo sobre o contetido, mas sobre os objetivos do texto a produzir em fungfo das
expectativas do scriptor e das, supostas, do leitor. Concretamente, os alunos podem ser
entdo chamados a elaborar uma ficha técnica, associando a escolha de um tema unicamente
a descri¢do dos pardmetros do texto a produzir: motivagdes do scriptor e do leitor, espago
de produgdo e de difusdo, metas, modos de realizacio e de avaliagfo.

3.3.2. A textualizacao identifica um encadeamento de operagdes de localizagio da
representacdo pré-lingiifstica elaborada ao nivel da planificagio, através e dentro de um
texto linearizado. Essa lineariza¢do do ndo-linear define, a0 mesmo tempo, a fungdo e a
dificuldade fundamentais da textualizagfo: fungfio de reestruturagio de instrugdes internas
e dificuldade de constituir essa reestruturagio, por falta de uma representagfio global do seu
processamento lingiifstico, o aprendiz restringindo a diversidade e a imbricag@o de seus
niveis de formulag¢do ao campo léxico-sintdtico da frase. A apropria¢do da textualizacio,
enquanto trama de objetos discursivos, pode ser concebida através de atividades de
integrac¢fo e de transformacdo textuais.

A regra das atividades de integragio é de fornecer aos alunos sequiéncias nfo
concatenadas de nog¢des ou de informagdes, caracterizadas por uma temdtica comum e a
repeti¢do de seus termos e de pedir-lhes que desenvolvam e organizem-nas de maneira a
produzir um texto de um género definido, introduzindo as modificagdes lexicais e sintdticas
necessdrias. Por exemplo, as seqiiéncias (atacar, malfeitor, banco), (atacar, manhd),
(manhd, dia anterior), (quatro, malfeitor), (banco, agéncia), (agéncia, Marselha),
(esperar, malfeitor, fundos), (paciente, espera), (fundos, entrega), (arrebatar, malfeitor,
malote), (malote, 300.000), (300.000, franco), tornar-se-iam assim uma breve noticia
policial, do tipo Quatro malfeitores atacaram uma agéncia bancdria ontem de manhd e
arrebataram um malote com 300.000 francos, depois de ter pacientemente esperado a
entrega de fundos. Uma variante pode ser a realizagio de um artigo homogéneo, a partir
da leitura de uma serie de notas, tais quais poluicdo, represa Billings, 2,5 km, centenas de
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peixes mortos, 300 kg retirados pelos bombeiros, carpas, bagres, lambaris, municipio de

Embu-Guagu, sendo que a mesma atividade pode sempre ser praticada a partir de propostas
nocionais menos detathadas, do tipo malfeitores, 300.000 francos, banco (atacar) ou rio,
peixes, bombeiros (poluigio).

As atividades de transformagdo remetem a todas as préticas de reescritura
possiveis de um texto, aplicando instrugdes de variages a seu dispositivo de estruturagfo:
exercicios de condensagio (resumo, mas conservando a prépria dinimica do texto-objeto),
de ampliticagfo (telegramas de particulares ou de agéncias internacionais, virando cartas
ou artigos num jornal nacional), ou de complementagio (reconstrugio de seqiiéncias
ausentes de um determinado texto, ou ao contrdrio, embora pouco praticada, cria¢io de um
texto, condicionada pela inser¢do, sem alteracio, de um nimero limitado de enunciados
predeterminados); exercicios de variagdes, seja dos géneros discursivos (retrato do vizinho,
num texto socioldgico ou num relato de vida, através de um poema ou de uma piada;
reformulacdo de um texto cientifico em texto de divulgacdo, considerando a diversidade
de cada categoria: abstract, resumos ou artfigos, em anais ou revistas cientificas,
divulgacdo em periddicos ou didrios); seja dos papéis narrativos (o agressor torna-se
her6i), da ordenagdo temdltica (substituicdo de um hipertema, herdi, pelo tempo, lugar ou
a¢do), ou da singularidade de um modo de escrever, através do pastiche. O interesse
cognitivo comum dessas atividades é, claramente, a de pressupor uma identificagio dos
mecanismos de regulagfio dos textos originais, mas também de destacar, por isso mesmo,
uma estreita intera¢do entre leitura e escritura.

3.3.3. A reviséo, enquanto processo de alteragdo de um texto, a fim de melhor4-lo,
encontra dois obstdculos essenciais no aprendiz: uma dificuldade cognitiva, a da auto-
avaliagfo e uma dificuldade metodolégica, a de considerar toda alteragdo, seja global ou
local, dentro de um projeto de melhoramento do texto como um todo. A regulagio do
retorno critico do aluno sobre o seu texto pode ser acompanhada por duas categorias de
atividades; de redacdo coletiva e de conserto de textos,

A atividade de redagdo coletiva explora as interacdes do trabalho em grupos, a
fim de encorajar uma atitude de revisdo. De fato, a produgiio de um texto em grupos
ocasiona necessariamente intercAmbios criticos, entre os membros, sobre as contribui¢des
de cada um. De uma sessdo a outra, os alunos recebem uma tarefa de escritura, no quadro
de uma progressio geral, previamente determinada pelo grupo inteiro. E o momento do
ajustamento das propostas individuais, que vai tornar-se também o da critica. A descri¢éo
do her6i tealizada por um, ndo vai agradar ao outro; a cronologia aparecerd uniforme
demais; a peripécia introduzida por um serd julgada inoportuna e a paginagfo, pouco
atraente ou inadequada. Para orientar as decisdes criticas do grupo, podemos elaborar ¢
entregar a0 grupo um guia de redagdo de ordem meta-cognitiva, apresentando os
momentos € os gestos mais importantes de uma tarefa de escritura (inclusive os critérios
de avaliagdo, relativos as propriedades do texto a produzir), ou de ordem diretamente
estratégica, na forma de questiondrios indutivos de interrogacGes e escolhas, do tipo
seguinte, no caso da producgfo de um relato: quando e onde passa-se a historia? de quem
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fala a histéria? Qual é o problema da personagem principal? Como ele reage a esse
problema? Como o problema vai ser finalmente resolvido? O titulo estd de acordo com o
conteiido? O intercAmbio entre iguais, relacionando as realizacdes individuais com o
dinamismo de um projeto coletivo, identificado a possibilidades e restri¢des operatérias,
nio ¢ assim s6 particularmente indicado para reduzir a desconfianga do aprendiz face ao
principio da auto-avaliag@o, mas também para levar-lhe a percorrer € a controlar as
articulagdes determinantes do processo de redagdo, em sua integralidade.

A atividade de conserto de textos, obviamente praticivel em grupos, visa
sobretudo a capacidade de diagnosticar e de solucionar as car@ncias do produto escrito.
Mas aqui o principio da atividade € relacionar essa capacidade com as trés operagdes
cognitivo-lingiifsticas, que atualizam o préprio gesto de modificagdo: acrescentar, suprimir,
permutar. Nesse sentido, ela consiste em programar distiirbios textuais, de ordem global
e local, que exigem do aluno a execugao destas operagdes, nesses dois niveis. Seria 0 caso
do seguinte texto: Quietou-se em seguida, os olhos esbugalhados. Dr. Fontes amparou o
corpo do velho, que agora estava Sem chapéu, ronco enquanto eu retirava sua botina do
estribo. Mas desconfiava das mulheres. O velho do corpo tremia e, dentro da bocarra, de
dentes podres e poucos, a parecia que estava dando um né. Cainca precipitou-se para o
cavalo e segurou as rédeas (extrato adaptado de Wander Piroli, Critica da razdo pura). O
aprendiz seria entdo convidado a rever esse texto, introduzindo as modificacdes
necessérias. No caso, teria, ao nivel local, de acrescentar “lingua” (a lingua parecia), de
suptrimir “ronco”, de permutar “velho” X “corpo” (O corpo do velho tremia) e, ao nivel
global, de acrescentar “Dr. Fontes estendeu-o no ch@o” (eu retirava sua botina de estribo.
Dr. Fontes estendeu-o no chdo), de suprimir “Mas desconfiava das mulheres” e de
permutar o primeiro e o dltimo enunciado.

3.4. A flexibilizacéio de operacies especificas

Um quarto tipo de intervengdo consiste em investigar, de maneira dissociada,
as operagOes constitutivas de cada um dos grandes niveis do processamento da redagéo:
conceitualizag@o da tarefa, procura e sele¢io dos conhecimentos associdveis a0 tema e ao
pablico, orientagdo, organizagio, finalizagfio dos dados, em fungio das a¢es de linguagem
em jogo, no quadro da planificago; procura ¢ escolha lexical, arranjo e gestdo sintética,
ordenagdo e  topicalizagdo, continuidade e progressdo, ancoragem enunciativa,
temporalidade, determinagfo, aspectualiza¢io, modalizagio, reformulagio, conexio e
segmentagdo, no quadro da textualizagio; releitura, detecgiio, caracterizagio e corregio das
falhas, no quadro da revisgo.

A procura dos conhecimentos passaria assim por atividades de produgio de
associagdes e enriquecimento dos procedimentos associativos dos alunos (conceitos
genéricos, analogias, comparagdes, contrarios, experiéncias pessoais); a organizagio dos
dados por atividades de tipologizag¢do (distinguindo arquétipos cognitivos, discursivos e
funcionais), mas também de categorizagfio, definigfio (a defini¢fio enquanto relago entre
categoria, propriedades e exemplos de um objeto) ou implicacdo; a continuidade e a
progressdo transitariam por atividades de substitui¢do (anaférica, cataférica ou lexical) e
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de nominaliza¢dio, a ancoragem enunciativa pela composigio do principio de cartas
(segundo o leitor conhecer ou nfo, a situagio de produgdo) ou adaptagio de um texto
original a uma nova situacio de comunicagio; a temporalidade, pela modificagio da
combinacfo temporal (de um sistema narrativo para o discursivo e vice-versa) ou inser¢io
de enunciados de um certo tipo temporal, em contextos adaptados; a modalizagio seria
garantida pela formulagio de um objeto de discurso, caracterizado por um certo grau de
contestabilidade, ou pela atribui¢do de um estatuto contestdvel a um discurso primitivo; a
reformulaglo seria enriquecida através de atividades de substituicio de termos por
defini¢des parafrdsicas (ou vice-versa) ou de instauragio de relagGes parafrisicas em textos
originais; a pontuagdo seria esclarecida pelo restabelecimento dela, em textos esvaziados
das suas marcas, ou por tarefas de complementacio mais precisas (como por exemplo,
introduzir marcas de pontuag¢do adequadas para ligar semanticamente elementos distantes
num texto ou, ao contrério, para desligar elementos proximos). E claramente a recorréncia
de falhas nas produgfes do aprendiz que vai determinar a sele¢o das operagdes especificas
a serem trabalhadas e as modalidades das proprias atividades de sua revisdo, sendo que elas
podem sempre beneficiar-se de grades de localizagfio dos possiveis disfuncionamentos da
operagio em questdo.

Isso dito, a focalizacido de operagdes especificas nfio pode ignorar que, na
produgio escrita, nfo existem nem componentes, nem termos isolados. Reconhecendo que
se trata de uma construgfo cognitivo-textual, o principio dessas atividades todas € entdo,
quando priorizam operagdes delimitadas de um nivel, o de articular os marcadotes delas,
na medida do possivel, com os marcadores das operagdes correspondentes do outro nivel:
aprender a explicitar serd articular uma categorizagfo cognitiva da ago (passar do geral
ao particular e até ao individualizado) com marcadores textuais do tipo assim,
especialmente, por exemplo, em particular, no caso, é que; produzir um discurso cientifico,
ndo se limitard a recolher os recursos de um Iéxico especializado, mas sobretudo organizar
uma rede de relagbes entre um esquema de demonstragdo (hipdtese, confirmagdo,
refutagdo, conclusdo) e os tlermos construtores dele no discurso, a partir da leitura de uma
diversidade de textos de um mesmo campo de pesquisa e do reconhecimento da fungdo de
objetiva¢io do enunciado cientifico, no sentido de ter de aparecet como uma maneira de
escrever, ndo escrita por uma pessoa em particular; trabathar os conectores argumentativos
nfo consistird apenas em identificar condi¢des e valores de manobras lingiifsticas, mas
transformagGes de um percurso cognitivo, através da localiza¢do discursiva de uma das
possiveis trajetdrias de seus objetos (o que seria realizado, pedindo por exemplo aos alunos
para criar trajetérias argumentativas, ligando propostas conceituais tipo <fumar
prejudica a saiide>, <fumar facilita a vida>, <fumar num lugar piiblico tem de ser
proibido>, <fumar é o direito de cada um>, com conectores extraidos da seguinte lista:
<mas, em todo caso, portanto, alids, pois, de fato, ainda que, embora>). Nessa
perspectiva, serfio especialmente relevantes atividades de reescritura, cuja tarefa implica
uma mudanga significativa do ponto de vista sobre o referente: reorganizagdes de textos
particularizantes em textos generalizantes, passagem de uma descri¢o figurativa a uma
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representacdo abstrata, de uma abordagem qualitativa a uma abordagem quantitativa, de
uma visfo laica a uma viso religiosa, transcrigdo resumida de comunicacdes orais.

O mérito destas tarefas é o de destacar o papel cognitivo das operagdes locais,
inclusive das aparentemente mais modestas, no caso as da sele¢@o dos determinantes ou do
léxico, mostrando como toda variagdo de seus marcadores contribui para modificar o modo
de conceitualizagio do proprio objeto do discurso: selecionando “desaprovar”, “lamentar”,
“queixar-se”, “criticar”, “denunciar”, “protestar”, “atacar” ou ainda “arrasar”, para
introduzir o resumo de uma intervengdo oral, o aprendiz percebe logo que ele estd
reestruturando o conteddo da comunicagio inicial. A apropriacio das operagdes especificas
revela-se assim necessariamente retroativa: o caminho mais seguro para as operagdes
globais passa pela investigago das operagdes locais e vice-versa.

CONCLUSAO: SABER REDIGIR, PRAZER DE ESCREVER

Todos os escritos ndo se assemelham, mas tém a escritura em comum. Numa
perspectiva cognitivo-lingiifstica, essa escritura pode ser concebida como um conjunto de
operagdes, globais e locais, construidas por um sujeito scriptor para produzir textos,
interagindo assim com as representagdes de scus leitores. O interesse fundamental dessa
abordagem €, a0 mesmo tempo, o de recusar a assimilacio do gesto de escrever a uma
embalagem normativa externa do escrito e o de encontrar a materialidade de um gesto,
tradicionalmente figurado enquanto inencontrivel.

A aula de lingua, materna ou estrangeira, distingue-se das outras disciplinas, na
medida em que € a Unica oficialmente responsdvel por uma reflexdo metacognitiva e
lingiifstica sobre a escrita, embora as outras matérias tenham necessariamente a ver com
a escrita. Esquematizando as combinagdes varidveis, organizadas por qualquer atividade
redacional, a proposta cognitivo-textual pode ajudar nessa reflexdo, tanto ao professor
quanto ao aluno, permitindo ao primeiro sistematizar as suas intervengdes sobre os
preconceitos de produgio do segundo, e ao segundo entender as tarefas definidas pelo
primeiro, a luz de uma representagio explicita do seu saber escrever.

Certamente, essa abordagem tem limitagGes: remete em boa parte a estudos da
verbalizagio, sem que se conhegam exatamente, ainda hoje, as repercussdes dessa tarefa
de explicitagdo sobre a realizagio escrita do sujeito pesquisado; valoriza um tratamento
metacognitivo e textual, sem que se saiba muito bem quais os modos de articulagio de uma
tal elaboragiio com os conhecimentos singulares ativados pelo sujeito, no momento de
escrever (nada garante que, mesmo trabalhando com uma representa¢io operatéria comum
da escrita, os sujeitos, tratem as operagdes e as suas regras da mesma mareira). Essa
abordagem parece assim favorecer, dentro da diversidade dos escritos sociais, a produgio
de textos de orientagio conceitual.

Mas cabe precisamente ao diddtico controlar essas limitagdes na exploragio
dessa abordagem, chamando a colaboragio das investigagOes antropoldgicas e sociais de
um lado, da lingiifstica textual, por outro. Além disso, a prépria abordagem estd longe de
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constituir um quadro metodolégico fechado, ndo s6 porque reivindica e possibilita a
diversificagfio local de suas operagdes, incluindo particularmente os parimetros do leitor
na funcdo de varidvel definitéria da produgdo, mas também porque elabora os
desnivelamentos do discurso nos fundamentos dos conhecimentos.

Portanto a articulagfo proposta das priticas de redagfio a um quadro operatério,
claramente ndo significa que o texto produzido tem de se conformar a seu projeto, Pois o
prazer de escrever pode estar justamente ligado ao reconhecimento no texto da formagio
progressiva de um objeto nfio identificado ao projeto inicial. Nesse sentido, a apropriagéo
das operagOes da redagfo teria de incluir a capacidade de ultrapassar o quadro que as
regula: chegar 3s 16gicas de produgfio da escrita para poder experimentar, se for o caso, a
sua modificagdo, combinando assim o dominio da posi¢do socio-cognitiva do scriptor, com
o0 prazer da escritura.
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