CAPITULO I: INTRODUCAO

1. Tema estudado

Esta investigacdo tem por objetivo pesquisar uma pratica de revisdo de textos
produzida em uma situacdo didatica, na qual os alunos interagem entre si para
resolver a tarefa. Neste estudo, trabalhamos a producdo de legendas para fotos de um
album familiar.

Para justificar o problema é preciso considerar:

o que tipo de prética é a revisao de textos;
o 0 que entendemaos por situacdo didatica;
o que tipo de texto é uma legenda para foto.

O desenvolvimento de cada um dos pontos nos levara a considerar diferentes
disciplinas que contribuem para a compreensdo do objeto de estudo em suas multiplas
dimensbes. Nos deteremos, alternadamente, sobre contribuicbes do tipo historico,
antropoldgico, sociolégico, linguistico, semiotico, psicolégico e psicolinguistico,
referéncias necessarias no momento de interpretar as situagdes didaticas e os textos

produzidos em tais condigdes.

1.1 Revisao de textos

Chamaremos revisdo de textos toda reconsideracdo de um primeiro texto,
incluindo tanto os comentarios, opinides e criticas de autores e leitores como as
alteracdes efetivas realizadas no escrito. Denominaremos reescritas a estas alteragdes
efetivas.

No contexto desta pesquisa, centraremos o estudo em duas versdes sucessivas do
texto. Distinguiremos a versao inicial, o texto obtido a partir da primeira producédo de
titulos, da versdo revisada, o texto obtido de cada uma das revisdes coletivas e em

grupos.
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Na perspectiva histérica, o papel do revisor pode ser definido de diversas
maneiras. Ndo temos dados sobre como 0s copistas corrigiam seus proprios escritos,
temos apenas as marcas de correcdes que eles deixaram em seus manuscritos. Por outro
lado, sabemos como corrigem os profissionais da revisdo contemporaneos (0s
revisores). Blanche Benveniste (1998) disse que ndo cumprem nenhuma funcdo quanto

a escrita, mas se pergunta se sao leitores puros.

N&o exatamente, sdo ‘releitores’, o que é diferente. Devem ter
em conta o sentido do texto, mas nunca deixar-se levar pelo
sentido até o ponto de reconstruir algo que néo estaria na ‘letra’
do texto. H& uma grande diferenca entre a tarefa do revisor que
relé um texto e a do leitor que I& um texto (Blanche Benveniste,
1998, p. 167).

A autora explica que quem Ié um texto somente por ler faz uma leitura “com a
mente”, faz uma ideia do significado do conjunto, opera sobre grandes fragmentos e
ignora certos detalhes. Muitas vezes, durante essa leitura, se reconstroem
fragmentos, se conclui. Quem relé, ao contrario, faz uma leitura, a0 mesmo tempo,
“com a mente e com os olhos”, prestando atencédo a todos os elementos, tanto os que
estdo mais carregados de sentido como 0s que ndo, 0s que Sdo previsiveis e 0s que
ndo sdo previsiveis.

Jitrik (2000) também entende a revisdo como uma releitura ou leitura do escrito,
ndo necessariamente uma emenda, mas uma tarefa de interpretacdo; tarefa
essencialmente ativa encarada pelo escritor a partir de um campo de saber
previamente constituido ndo somente por normas e leis, mas por uma concepgao
mais ampla e pelo que denomina um *“certo recinto semio6tico” composto por

diversas direcdes.

A releitura pode estar sustentada em diferentes olhares. Por exemplo,
0 revisor de provas trabalha em um s nivel: s6 vé o que fez o
digitador. O professor de escola vé fundamentalmente a ortografia e a
sintaxe. O supervisor (...) se foca nas diferencas ideoldgicas. O que se
corrige a si mesmo, por outro lado (em relacdo com todo esse

conjunto), se fixa nos equivocos de composicdo, até as falsas ideias,



passando pelos erros de ortografia, a sintaxe, a pontuacdo, para

terminar em uma percepgéo global do texto (Jitrik, 2000, p. 85).

E esta a ideia de revisor que vamos trabalhar: a do escritor que se corrige a si
mesmo. Alguém que faz de uma s6 vez uma leitura ou releitura “com a mente e com
os olhos”, prestando atencdo tanto naquilo que esta carregado de sentido como o que
ndo esta e, ao mesmo tempo, esforcando-se por tomar distancia do sentido que teve
intencéo de gerar para olha-lo com olhos de outros.

Nos deteremos nas disciplinas linguisticas e semidticas que tem se ocupado com
preocupacdes parcialmente diferentes de problemas surgidos por causa das versoes
de um texto: a Filologia e a Critica Textual. Ambas nos ensinam sobre o processo de
producéo dos textos e sobre 0 modo de trata-los para serem analisados, isto €, nos
ajudam a olhar o processo de producdo das criancas tomando uma perspectiva
historica. Longe de estabelecer uma oposi¢do entre os autores reconhecidos de
Literatura (“especialistas”, “profissionais”, produtores de “6timos discursos”) e as
criangas em processo de aprendizagem da escrita (0s “novatos”, 0s “neoescritores”,
0s escritores “prematuros” ou “debutantes”, os “inexperientes”), estas disciplinas
nos fazem reconhecer ao escritor e nada mais, tanto nos adultos como nas criancas,
ao mesmo tempo limitado e possibilitado pelas tecnologias de que dispde. Nos
permitem admitir que os problemas que o escritor enfrenta ndo sdo de natureza
distinta em um ou outro caso, ainda que o produto possa ser muito diferente. E nos
instruem sobre perspectivas e procedimentos metodoldgicos para abordar o material
empirico quando 0 mesmo esté constituido por versdes de um “mesmo” texto.

()

A Critica Textual defende que, na elaboracdo de um discurso (ainda no caso de

reconhecidos e universais escritores de literatura), é fundamental a funcéo ativa do

produtor. Tanto um texto juridico como um texto publicitario exigem semanas de

trabalho, retiradas, adicOes, reestruturacOes, reescritas. Este processo que, a partir da

perspectiva do autor pretende ser qualitativo, pode, ndo obstante, produzir versdes de

qualidade decrescente, mas 0s rastros que vao sendo deixados dao conta da progressdo

de um “discurso comum” até “um discurso 6timo”, a partir da perspectiva do autor. E

esta perspectiva do autor sobre “o que € melhor” a que se tenta desvelar, sem emitir

juizo prévio sobre uma qualidade “ideal”.

()



Muitos estudiosos, ndo sé a partir da Critica Textual, se referiram ao
desenvolvimento da capacidade de usar a lingua e, durante tal uso, a capacidade de
“descentrar-se”, ou “sair”, ou “colocar-se fora” para observar a linguagem que se esta
usando. Se a capacidade de usar a linguagem €é a “capacidade linguistica”, a de refletir
sobre a linguagem usada € a “capacidade metalinglistica” (Olson, 1995, p. 343). Diz
Herriman (1986) que existe uma relacdo conceitual entre a cultura escrita e a
consciéncia metalinguistica, e que este vinculo surge da leitura, mas muito mais da
escrita, quando a linguagem se converte em objeto de pensamento. Ao escrever tende-se
constantemente a sintaxe e a semantica da linguagem. Esta postura supde que o tipo de
conhecimento linguistico € um conhecimento que se adquire fundamentalmente por
meio da pratica da escrita, e ndo uma condicdo prévia para poder desenvolvé-lo.
Quando se escreve, ndo se realiza somente uma pratica de relatar o mundo, mas o
escritor, necessariamente, relata o texto em si mesmo. Assim, uma metalinguagem oral,
que leva a escrever, ou qualquer outro aspecto da emissdo, tendo o texto como seu
objeto, promovem algum grau de consciéncia metalinguistica. N&o € preciso, segundo o
autor, ser especialista em metalinguagem oral para notar as propriedades sutis da
linguagem, porque essas propriedades estdo representadas por meio da escrita. A
metalinguagem se faz necessaria para formalizar e explicitar essa compreensdo para
que, a partir dai, seja sistematicamente usada em sala de aula.

De maneira similar, no que diz respeito a forma gramatical, a escrita permite
fazer revisOes para chegar a formas adequadas, mesmo que quem escreva ndo conhega a
metalinguagem oral, para falar da gramatica nos termos de sujeitos, verbos, objetos,
complementos, entre outros. E neste sentido que defendo que a escrita é metalinguistica;
a escrita converte a linguagem em um objeto. (Oslon, 1995, p. 346).

Sozinho ou interagindo com o0s outros, 0 autor do manuscrito se vé diante de
uma avaliacdo do seu texto, e deve tomar decisOes sobre afirmar, explicar, demonstrar,
declarar, etc. E sobre os estados mentais que supde comunicar, tais como crencas,
deducdes, conjecturas, suposicGes e conclusdes. Ao escrever, € inevitavel tomar
decisdes sobre a estrutura linguistica — com conhecimento ou ndo da metalinguagem
oral -, por exemplo, ao marcar parégrafos ou oracdes, ao narrar, enumerar ou descrever.
Mas, além do ato em si mesmo, existe uma metalinguagem oral para referir-se ao
conteldo do texto. Por exemplo, se é veridico, se é logico, se € conveniente. Estas
consideracOes sdo pertinentes na formacdo de determinados tipos de textos e sé&o

fundamentais para que se considere o conhecimento culto ou educado. Dai o interesse



na revisao, ja que ndo somente constitui uma pratica, mas também um meio de pensar a
linguagem.

1.1.2 A revisdo de textos como processo psicolinguistico

Os trabalhos psicolinguisticos que tém se ocupado da aquisicdo da escrita
reconhecem duas grandes orientacBes: cognitivistas e psicogenéticas.

As primeiras podem ser consideradas pioneiras no estudo dos processos
redacionais, dai sua importancia para a presente investigacdao. Ndo obstante, se vera que
a descricdo dicotomica sobre as condutas de escritores especialistas e criancas em
processo de aprendizagem da escrita, assim como uma visdo técnica sobre o ensino,
colocam limites sobre a utilidade de seus resultados ou, ao menos, fazem necesséaria
uma ressignificacdo dos mesmos.

De sua parte, os enfoques psicogenéticos comecaram a ocupar-se de outros
aspectos da aquisicdo da escrita e, mais recentemente, adentraram nos processos de
producdo textual. No entanto, esta perspectiva se mostra de enorme utilidade para a
andlise didatica porque, como é coerente com esta linha de pesquisa, ndo se trata de uma
descricdo de condutas sucessivas mas de uma interpretacdo psicogenética do processo
de transformacdo da compreensdo de um objeto. Isto €, ndo sO se descrevem 0s modos
de ser, mas se explicam porque as criancas se comportam das maneiras descritas e de
gue modo se transformam as formas de compreensdo do objeto. Por outro lado, nesta
linha se distinguem clara e explicitamente os trabalhos psicolinguisticos dos didaticos,
porém, compartilhando uma mesma posicdo epistemologica em que 0 sujeito é
concebido como um construtor ativo do objeto, a0 mesmo tempo que se reconhece 0

carater de construcdo historico-cultural do mesmo objeto.

O enfoque cognitivo

N&ao podemos deixar de advertir que, embora estes estudos, em sua origem, se
definam como psicolinguisticos, colhem seus dados do contexto de situacdes
experimentais oferecidas a alunos em diferentes momentos da escolaridade e se ocupam
de caracterizar com precisdo as condi¢cbes de producdo de suas descobertas.
Progressivamente, as indagagdes véo se instalando cada vez mais no contexto da classe

e os trabalhos mais recentes, embora foquem os processos das criangas, o fazem a partir



de anélises de respostas obtidas por meio do desenvolvimento de dispositivos didaticos,
chegando a vincular a intervencao do docente com as respostas dos alunos.

Na linha da Psicologia Cognitiva, devemos a investigacdo anglo-saxonica a
analise dos processos que se pdem em jogo na atividade da escrita, mais precisamente,
uma modelagem dos processos redacionais ou da producdo de um texto em seus
diferentes niveis de tratamento: o planejamento, a preparacdo do texto e a revisdo
(Flower y Hayes, 1994; Bereiter y Scardamalia, 1987; difundidas na Franca por Fayol,
1984 e Garcia Debanc, 1983, e por Tolchinsky, 1993 e Camps, 1989 em castelhano,
entre outros).

A partir desta perspectiva, defende-se que os bons escritores adultos (tanto os
autores de literatura como aqueles que utilizam adequada e frequentemente a escrita na
vida cotidiana) desenvolvem recursivamente trés tipos de subprocessos: planejar,
textualizar e revisar seus escritos. Isto é, sdo pessoas que pensam O que VAo escrever,
que transformam em palavras e que voltam ao que ja foi produzido para julgar sua
adequacdo. Mas, sobretudo, ndo realizam as trés acGes sucessivamente, mas vao e
voltam, desenvolvendo um complexo processo de transformacéo de seus conhecimentos
em um texto. Para consegui-lo, organizam e reorganizam suas ideias sobre o que véao
escrever ou 0 que estdo escrevendo; escrevem partes, reléem e corrigem; detectam
expressdes incompreensiveis; corrigem erros antes, durante e depois da textualizacao,
etc. Esta forma recursiva de proceder obedece a necessidade de uma permanente
integracdo entre o conteudo que se pretende transmitir e as formas retoricas para colocé-
lo em palavras de lingua escrita®.

Se sintetiza esta ideia do seguinte modo:

...a transformacdo do conhecimento (que é o que este modelo
tenta explicar) se produz dentro do espaco do conteddo mas,
para que 0 processo de composicdo tenha um papel na
transformacdo do conhecimento, deve haver uma interacéo entre
0 espago do conteudo e 0 espago retorico. Essa interacdo so
pode resultar de um trabalho consciente e controlado sobre as

proprias representacdes (Tolchinsky, 1993, p. 116).

1 ~ . o . . o~ , .
A compreensdo da linguagem nos enfoques cognitivos admite a distingdo contelido-forma como dois
espacos relacionados, mas possiveis de serem gerados com relativa independéncia.



Procedendo do modo até aqui descrito, um autor ndo so precisa dizer suas ideias
através de algum meio que as expresse, mas também se vé obrigado a planeja-las e
revisa-las uma e outra vez.

N&o é isto o0 que acontece com as criangas quando aprendem a escrever. Para
uma crianga em processo de aprendizagem da escrita, escrever um texto é “escrever o
que lhe vem a mente”. Assim, o modelo que explica esta forma de agir pode ser
denominado como “dizer o conhecimento”. Estudado por Flower e Hayes, ele mostra
que os neoescritores realizam sua tarefa ajustando-se ao tema sobre o qual querem
produzir e de maneira ndo consciente 0 expressam com as formas verbais que
correspondem ao género requerido, sem planejar e sem necessidade de revisar. Em um

processo ndo consciente.

...0 escritor constroi alguma representacdo do que lhe tem sido
atribuido e, a partir dela, localiza os indicadores do topico e do
género; estes atuam como disparadores de uma série de
procedimentos que dardo como resultado um texto (Tolchinsky,
1993, p. 112).

Vejamos com mais detalne as posicdes dos autores anglo-saxénicos,
especialmente no que tem a ver com a revisdo de textos, ja que, sem duvida, foram nas
referéncias constantes em toda a bibliografia sobre o tema, ainda em desenvolvimento,
que as contribuicOes se ressignificaram.

Flower e Hayes (1992 e 1994%) defendem que a agdo de redigir é um conjunto
de processos de pensamentos especificos organizados pelo escritor durante a
composicao do texto. Tais processos tém direcdes (estdo orientadas para um fim) e uma
organizacgdo hieréarquica, e a particularidade de poderem ser inseridos uns dentro dos
outros, de qualquer maneira. O escritor cria seus proprios objetivos e pode ir
modificando-os durante a escrita, inclusive, por causa da escrita. Chamam reescrita ou
revisdo a etapa em que se volta a trabalhar um produto e alertam que a mesma — como
ocorre no planejamento — ndo € necessariamente posterior, mas esta imbricada em todo
0 processo de escrita, isto €, ndo se trata de revisar o texto final mas de “ir revisando o

texto produzido até 0 momento”.

2 Utilizamos um artigo recente que sintetiza pesquisas desenvolvidas desde 1980.



No modelo destes autores, construido a partir de abundante experimentacdo com
protocolos de composi¢cdo acompanhados de raciocinio em voz alta dos escritores

especialistas, defende-se:

O ato de redigir implica trés elementos essenciais que se
refletem em trés unidades do modelo: o ambiente de trabalho, a
memoria a longo prazo do escritor e 0s processos de escrita, na
qual o escritor armazena o conhecimento ndo apenas sobre 0
tema mas também sobre o publico e de varios planos de redagéo.
O terceiro elemento em nosso modelo contém os processos de
redacdo propriamente ditos, especificamente 0s processos
bésicos de planejamento, traducdo e exame, que sdo verificados
mediante um controle (Flower e Hayes, 1994, p. 82).

No subprocesso de revisao, se distingue a revisao do exame. Durante a primeira,
que pode ser consciente, o escritor relé para seguir escrevendo ou para avaliar
sistematicamente o texto. O exame se da de forma ndo planejada, e pode ser iniciado a
qualquer momento. Em ambos 0s casos, insiste-se que a revisdo pode interromper
qualquer outro processo. A revisdo inclui, além disso, o controle do processo e do texto
e determina quando se passa de um processo a outro, a eleicdo do estilo ou a
manutencao dos objetivos.

Duas notas nos parecem importantes para o propésito do nosso trabalho: o

estabelecimento de objetivos e o carater recursivo dos subprocessos.

... NO ato de redacéo, as pessoas voltam a gerar ou recriam seus
proprios objetivos, a luz do que aprendem. Muitas vezes, € o
escrever que permite delinear o que se quer, nao se sabe 0 que se
quer dizer até que se “veja” — no papel/tela — 0 que se esta
dizendo (Flower e Hayes, 1994, p. 92).

Entende-se o carater recursivo de todos os processos como a forma de insercéo

de um processo integro dentro de uma instancia maior, o que permite que afirmem:



. ndo precisamos definir “revisdo” como uma Unica etapa na
composi¢do, mas como um processo de pensamento que pode
ocorrer em qualguer momento em que um escritor decida avaliar
ou revisar seu texto ou seus planos. Dado que é parte importante
do redigir, esse processo constantemente conduz a um novo
planejamento ou a revisdo do que alguém desejava expressar
(Flower e Hayes, 1994, p. 92).

Outras investigacOes, dentro da mesma linha (Bereiter e Scardamalia, 1987;
Scardamalia e Bereiter, 1992°), consideram que os subprocessos de revisdo distinguem
a composicdo da conversacdo (na conversacdo hd um feedback permanente do
interlocutor sobre o que ele estd compreendendo, isto ndo aparece na composicao), e
também distinguem os especialistas das criangas em processo de aprendizagem da
escrita. Os problemas da revisdo entre estes ultimos provém fundamentalmente da sua
falta de habilidade para distinguir erros ou dificuldades no texto original ou para
resolver os problemas que conseguem encontrar. Entende-se que a dificuldade se
origina na retroalimentacdo do escritor, que ndo é automatica.

Bereiter e Scardamalia consideram que a revisdo parece ter um lugar
fundamentalmente importante na escrita profissional, mas ndo entre os estudantes, que
sdo conhecidos por evitad-la e por reserva-la a um nivel superficial, muito menos
profundo. Quando se revisa, ainda que nos niveis superiores de ensino, 0 que muda € a
maneira de dizer, as vezes juntando, inclusive, mais informacdo. Porém, ndo é usual
transformar o conhecimento sobre 0 mundo que se coloca em jogo por meio da escrita.
Ndo obstante, tais mudancas podem produzir uma composicdo menor e ter
consequéncias para desenvolver um texto mais completo.

Quanto mais experiente € um escritor, mais vezes retorna ao texto e faz pausas
mais prolongadas para avaliar aquilo que estad fazendo. As escritas das criangas
frequentemente aparecem como egocéntricas. Flower as denomina como “writer based”,
baseadas no escritor. S&o estruturadas de acordo com a memdria do escritor ou a sua
experiéncia, mais que ao objetivo de fazer-se compreender pelo leitor. O mais comum é
que o escritor perca de vista o ponto de vista do leitor, isto €, ele ndo consegue se

descentrar ou se distanciar de si mesmo para escrever.

Aqui também a bibliografia é abundante, tomamos o texto basico destes autores e um artigo mais
recente que contribui com alguns elementos além da anilise.



Os pesquisadores realizam numerosos estudos e consideram outros trabalhos
anteriormente desenvolvidos por outros. Distinguem dois grupos: as criangas
(“escritores imaturos” ou “novatos”), alunos de escola primaria de distintas idades,
todos com dominio fluido da base alfabética do sistema de escrita e 0s escritores
“maduros” (ou “especialistas™), estudantes universitarios graduados ou préximos da
graduacdo. Explicam a “falta de habilidade para revisar” na condi¢do do escritor novato,
ele cré que o texto “diz” aquilo que teve intencdo de comunicar, ndo podendo imaginar
que alguém nédo pudesse compreender 0 mesmo. Para modificar esta estratégia, tarefas
COMO esperar uma semana para revisar o texto ou pedir que ndo autores o comentem
nédo tem provocado nenhum efeito, tendo-se registrado apenas corre¢des na ortografia.

Mesmo quando as criancas parecem ser boas para reconhecer o que ndo pode ser
entendido em seu texto, tém problemas tanto com o diagndstico como com a solugéo
destas falhas, inclusive quando lhe oferecem modelos externos para que avaliem seus
escritos. E muito comum vé-las detectar um erro e tratar de soluciona-lo de diversas
maneiras, mas sem obter éxito nessa tarefa. Ndo obstante, estas pausas servem, segundo
declaram as proprias criancas, para considerar problemas no texto que ndo teriam sido
vistos por elas mesmas.

Os autores destas pesquisas descrevem o sistema de fatores que impede esse
“saber como fazer”: os alunos ndo adquiriram o repertério de alternativas que o0s
especialistas ja possuem por meio da experiéncia com a escrita, dos modelos que se
adquirem da leitura e de um processo reciproco de aprendizagens com outros escritores.
Mostram, também, que tal aquisi¢do ndo é rapida nem cumulativa.

No estudo sobre revisdo de oracles, as criangas parecem adotar uma estratégia
de menor esforco. Quando o contetdo é dificil de mudar, por exemplo, em um texto
opinativo, parece que a primeira alternativa é usar palavras mais curtas e frases de
substituicdo, seguindo um processo de elaboracdo e de decisGes. Por exemplo, em um
exercicio em que se pedia as criangas que fizessem oragdes “mais interessantes”, a
estratégia predominante, se ndo existia outra restricdo, era mudar de assunto. Quando se
colocava a restricdo de que ndo se devia mudar de assunto, a estratégia predominante
das criancas era adicionar informacdes a oracdo original. Ambas as estratégias
demandam pouca atencdo. Por ultimo, se apresentava um exercicio em que se pedia aos
alunos para ndo mudarem de assunto nem aumentarem o ndmero de palavras. Entéo,
logo se comecou a observar mudancgas no planejamento da oracao, a partir dos alunos de

sexta série, ndo antes.



Todos estes resultados provém de numerosas experiéncias com o objetivo de
promover processos mais avancados nas criancas em processo de aprendizagem da

escrita. A conclusdo geral a que chegam é, em geral, pessimista:

... seria tentador concluir que a educag@o da composicao deveria
centrar-se em ajudar os escritores a construir representacdes de
seus textos de mais alto nivel — especialmente representacdes de
intengdes ou de objetivos e de chaves ou de pontos principais.
Porém, é claro que ndo é o simples fato de possuir tais
representacdes o que faz um escritor maduro, mas a capacidade
de poder operar com elas. Se os alunos se encontram fechados
dentro do processo “dizer o conhecimento”, as representagdes de
mais alto nivel ndo tém funcdo alguma. Nesse caso, ndo fica
claro como os alunos podem aprender a criar tais
representacdes. Portanto, voltamos a conclusao de que o que tem
que desenvolver-se é o processo de composi¢cdo como um todo,
e ndo um sé aspecto ou componente dele. Mais do que apontar
um foco particular para educar sobre a composi¢éo, a pesquisa
sobre as representacGes mentais contribui para entender o que
significa o desenvolvimento global do processo de composicdo

até niveis mais altos (Bereiter e Scardamalia, 1987, p. 59-60).

Apoiados no modelo de processo redacional cognitivo, autores como Garcia-
Debanc (1990) partem da importancia de que o educador reconheca estes processos nos
alunos para orientar suas intervencoes.

A partir da analise de situacdes experimentais desenvolvidas nas aulas, Garcia-
Debanc aconselha a leitura reciproca de textos (entre alunos da mesma classe), revisao
do proprio texto a partir de observacdes de outros alunos, reescrita por grupos. Estas
propostas sdo concebidas com o intuito de gerar interagbes verbais que ajudem a
configurar estratégias prdprias dos especialistas, fato que se verifica em vérias situacoes
que analisadas — ainda que explicitamente ndo se suponha que os dados sejam
generalizaveis. A autora outorga grande importancia ao tipo de texto a produzir e a
circunstancia colocada em funcdo de que a mesma ajude os alunos a tomarem

consciéncia da posicdo do leitor virtual do texto (por exemplo, redigir regras de jogo



para que outras criangas as executem). Recomenda a elaboragéo de modelos externos de
revisdo ou de planejamento. Ambos os instrumentos, leitura reciproca de textos e
elaboracdo de pautas externas de revisdo, se criam com o proposito de aliviar a
“sobrecarga cognitiva” que supde a coexisténcia de todos os subprocessos redacionais —
nas criangas, grande parte da “energia cognitiva” se deposita na expressao -, e, por isso
sdo denominados “de facilitacdo”. O conceito de sobrecarga cognitiva se explica no
sentido de que o escritor sempre trabalha sob uma situacdo de sobrecarga mental
(cognitive overload), dado que necessita ativar na memoria a longo prazo conteddos
semanticos, bem como religa-los entre si, impor-lhes uma organizacdo sequencial que
ndo tinham em sua origem e, finalmente, administrar séries de enunciados, levando em
conta simultaneamente regras locais ou globais.

Em sintese, como se adverte, os enfoques cognitivistas tém evoluido desde
posicdes mais pessimistas, baseadas em dados obtidos em situagOes experimentais
precisas, até posicdes mais compreensivas das praticas de ensino, a partir do
desenvolvimento de trabalhos no contexto da classe. Os procedimentos centrais para
trabalhar o processo redacional na aula sdo, por um lado, o tipo de tarefa e, por outro, 0s
modelos de facilitacdo. Estes ultimos tém sido fundamentados no conceito de
sobrecarga cognitiva.

Solé e Teberosky (2001) realizam um balanco adequado destas pesquisas:

S80 muitos os trabalhos de pesquisa que contém orientacdes
para contribuir com a formacdo de leitores e escritores
estratégicos no ambito da educacdo formal, mas, de forma
contraditdria, boa parte destas contribuicdes adota uma visdo
fundamentalmente técnica para abordar o ensino de estratégias
(veja, por exemplo, Baumann, 1990; Bereiter e Scardamalia,
1987). [...] Apesar de suas contribuices relevantes para a
compreensdo dos processos citados, a psicologia cognitiva deixa
de lado importantes aspectos constitutivos, ao contrario da
concepcdo construtivista: o carater social, cultural e historico
dos produtos que se léem e se escrevem — 0S textos — e 0S
processos de leitura e escrita; as capacidades afetivas, de relacdo
interpessoal e de insercdo social — além, obviamente, das

cognitivas — vinculadas a ler e escrever; a ajuda insubstituivel



dos mediadores culturais (pais, professores) na apropriacdo de

ambas as aprendizagens” (Solé e Teberosky, 2001, p. 483).

Isto é, permanece obscura a dimensdo historico-social da escrita, ndo s6 um
instrumento que permite a comunica¢do, mas também um sistema que possibilita
significar o mundo e compartilhar essas significagbes com os outros. Aprender a
comunicar-se € mais do que aprender a usar as palavras com correcdo e adequacdo, €
aprender a compartilhar e debater os significados culturais sobre o mundo que as
palavras nos permitem gerar. Dai a profunda relacéo entre pensamento e linguagem.

O enfoque psicogenético

A perspectiva da Psicologia Genética contribuiu com solidas evidéncias que
lancaram por terra a suposicdo de que a “realidade” se revela diante dos olhos da
crianca por meio do “ensino — mostracao” dos objetos. Compreender sup8e muito mais
que ver e escutar, inclusive, muito mais que o fazer material; compreender a realidade
implica poder construir, durante as interagdes com 0s objetos, 0s instrumentos
conceituais que permitem organizar os dados que a realidade oferece e as préprias acdes
do sujeito (Garcia, 1997). “Piaget nos fez descobrir a enorme criatividade que tem uma
crianca desde a mais tenra idade. Mas também destruiu as bases de toda concepcéo de
ensino como um processo mecanico e dogmatico” (Garcia, 1996).

Os enfoques psicogenéticos sobre a aquisicao da escrita puseram em destaque 0s
processos infantis de assimilacdo deste objeto cultural. Na década de 1980, a partir deste
marco tedrico, abordou-se o estudo da escrita como processo de aquisi¢do de um objeto
especifico. Estas investigacdes romperam definitivamente com a ilusdo de transparéncia
entre ensino e aprendizagem da lingua escrita (entre outros: Ferreiro e Teberosky, 1979;
Ferreiro y Gomez Palacios, 1979, 1982a, 1982b). Suas descobertas (por meio da
observacdo clinica e interpretacdo da regularidade das a¢des infantis) mostraram que as
criancas constroem ideias originais e sistematicas sobre a escrita e as colocam em acéo
tanto ao tentar interpreta-la como ao tentar produzi-la por si mesmas.

Para um investigador em Psicologia Genética a pergunta central e persistente é:
como se passa de tal estado de conhecimento a tal estado de outro conhecimento?; o que
no estado anterior Y tornou possivel que logo aparecesse no estado posterior Z?; 0 que

existia em um nivel anterior X que tornou possivel o nivel Y? (Ferreiro, 1985). A autora



defende que explicar o processo de transformacdo conceitual de um objeto supde
compreender que “A procedéncia costuma ser dada por noc¢des que ndo prefiguram as
subsequentes, mas que permitem sua apari¢do por meio dos conflitos que elas mesmas

contribuem para gerar” (Ferreiro, 1991c). Estas investigacdes também advertiram:

E preciso reconstruir um saber construido em certo dominio para
poder aplica-lo a outro dominio; é necessaria a reconstrucao de
um saber construido previamente com respeito a um dominio
especifico para poder adquirir outros conhecimentos do mesmo
dominio que, de algum modo, foram registrados sem serem
compreendidos; assim também a reconstrucdo do conhecimento
que tem a crianca da lingua oral, para que possa utiliza-lo no
dominio do escrito (Ferreiro, 1991c).

Isto €, pesquisou-se sobre a construcdo infantil do sistema de representacdo da
escrita para compreender como a crianga transforma seus conceitos sobre ela mesma,
afastando-se de uma visdo normativa que sinalizasse “o que falta” nas escritas infantis.

Em pesquisas posteriores ampliou-se o campo de questdes sobre problemas
como a segmentacao de palavras, ortografia, pontuacdo e construcdo textual (Ferreiro,
1997; Ferreiro e Vernon, 1992; Ferreiro, E.; Pontecorvo, C.; Ribeiro Moreira, N. e
Garcia Hidalgo. 1., 1996). Mostrou-se que as criangas pequenas (4-5 anos) ja tém ideias
claras sobre as caracteristicas de diversos tipos de texto: podem tanto reconhecer de que
tipo de texto se trata quando alguém o Ié como plasmar muitas dessas qualidades em
suas producdes escritas (Ferreiro, 1991a; Teberosky, 1992).

Em Chapeuzinho Vermelho Aprende a Escrever (1996), as autoras confrontam
dados de espanhol, portugués e italiano e propdem uma interpretacdo das producdes
escritas das criancgas a partir do ponto de vista dos processos infantis de producao de
texto. Defendem que ndo ¢é adequado analisar as escritas das criancas comparando-as
com a norma adulta — como se fosse universal e atemporal — mas interessar-se pelo que
significam os desvios achados, por sua importancia evolutiva (Pontecorvo e Ferreiro,
1996, em: Ferreiro e outros, 1996, p.33).

Para a interpretacdo dos dados recorre-se frequentemente a historia da escrita,
porque considera-se que a mesma € um recurso para questionar as ideias que nédo

chegam a questionar-se naturalmente (Ferreiro, 1999, p. 36). A partir dai, é possivel



compreender fendbmenos que, a primeira vista, parecem nao ter logica: “A histéria nos
ajuda a dar uma racionalidade a realizacdes graficas que hoje nos parecem desvios, mas
gue, em outras épocas, foram consideradas normais ou naturais” (Ferreiro, 1996, p. 34).

Ao assumir esta visdo historico-cultural dos processos de aquisi¢do, passa-se a
compartilhar com as colocagdes interacionistas uma mesma concepcao historico-
cultural sobre a fala e a escrita e sobre o papel primordial que a interacdo social cumpre
na construcdo do conhecimento.

S&o as mesmas autoras destas descobertas as que sinalizam a impossibilidade da
aplicacdo direta da investigacdo psicolinguistica a uma pratica que se rege por uma

racionalidade diferente a do dominio psicoldgico: “... um sistema educativo é um
produto social e, como tal, responde a uma série de racionalidades e de solicitacdes que
ultrapassam em muito o dominio do psicologico” (Ferreiro, 1985). O que devem
aprender as criangas nas escolas, para que e por que e de que maneira colocar as
situacbes nas aulas para que esses conteldos sejam aprendidos de modo que se
cumpram os propositos estabelecidos, ndo sdo os problemas que estejam no ambito
destas pesquisas. Porém, os processos de transformacdo da compreensdo do objeto
estudado ndo podem ficar fora da pesquisa didatica, porque sua consideracdo reformula
as perguntas didaticas e gera respostas distintas das consideradas previamente.

Entdo, reformulam-se as perguntas didaticas no sentido de que se deixe de
pensar em qual é o meio que conduz ao fim para comecar a perguntar quais sao as
condicBes que deve reunir uma situa¢do na aula para que certos conteddos possam ser
compreendidos de maneira coerente com 0s propo6sitos colocados. Pois bem, uma vez
projetada uma resposta a este novo tipo de pergunta, a consideracdo dos processos de
transformac&o da compreenséo do objeto passa a fazer parte do problema didético®. Ao
colocar uma situacdo que permite as criancas compreender um objeto, se suscitam
respostas cuja interpretagdo requer marcos tedricos que permitam apreciar 0 processo de

transformacéo das criancgas a propdsito de tal objeto.

4 . o . . .
Nas palavras de J. Brun, os processos psicogenéticos se incluem como “participantes no estudo do
conjunto dos fend6menos didaticos”.



