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Abstract

Traditionally, school has had a mechanical approach to the
writing acquisition process. This paper intends to show that
writing acquisition should be also thought as the cognitive and
discursive capacity of using language meaningfully. To support
this view, we discuss how child behaves in terms of managing
linguistic resources to codify information, basing the meaning
construction mostly time on conceptual frames and pragmatic
knowledge

Introdugdo

No decorrer das dltimas décadas, o ensino de Lingua
Portuguesa vem sendo orientado por concepgdes de
linguagem diferentes que definem o que seja escrita e
leitura. Nos anos 60, por exemplo, a competéncia para a
aprendizagem dessas habilidades estava ligada aos exer-
cicios de prontidao que eram desenvolvidos na escola em
periodo preparatério, através de um conjunto de atividades
psicomotoras que, uma vez bem desempenhadas pela
crianga, produziriam as condigdes necessdrias para uma
boa alfabetizagdo. Grande ilusdo! Esses aspectos sdo, sem
divida, auxiliares na execugao grifica, linear e espacial da
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escrita, mas niio determinam certamente 0 processo cognitivo de compreensio da
escrita como um sistema de representagdo da linguagem humana. Tal percepgdo
da escrita como aquisi¢cdo de uma técnica treinada psicomotoramente ainda perdura
até os nossos dias e atribui aos métodos o poder exclusivo de alfabetizar.

Na década de 70, estudos sobre o desempenho escolar de criangas de
classes sociais diferentes, o reconhecimento de variantes lingiifsticas como
formas legitimas de comunicagio, e a constatagio da participagdo de conhe-
cimentos prévios - curriculo oculto - que a crianga traz para a escola e que
participam efetivamente de seus achados, fizeram com que o enfoque sobre a
escrita-leitura se desviasse das questdes de ensino, apoiadas em métodos
varinhas-de-conddo, para as questdes de aprendizagem'. Essas investigagdes
foram enriquecidas na década de 80 com as pesquisas construtivistas sobre a
psicogénese da escrita, desenvolvidas por FERREIRO (1986) e seus colaboradores
que trouxeram a pedagogia da alfabetizacdo idéias e prdticas renovadoras que
apresentam como elemento central do processo de aprendizagem um sujeito
ativo que questiona, reflete sobre o sistema de representagao da escrita, elabora
hipéteses sobre a relagio letra/som, construindo o conhecimento numa troca
interativa entre sujeito/objeto. Tal teoria destaca a competéncia individual do
sujeito no uso e na prética da escrita, desmistifica a idéia de que o ensino das
letras garante conseqiientemente a competéncia para a compreensao da escrita
e da leitura, mas deixa de considerar essa competéncia como pratica discursiva,
social mais ampla.

Atualmente, as discussdes sobre o ensino da escrita-leitura tém ultra-
passado os limites das pesquisas sobre a meta-reflexao fonolégica pertinente
ao periodo de construgao de hip6teses sobre a escrita pela crianga, para receber
contribui¢cdes apoiadas em outras dreas afins, como a Sociolingiifstica, a
Psicolingiiistica, a Andlise do Discurso, a Pragmatica, a Lingiifstica Cognitiva,
Textual que contribuem para a sustentagdo tedrica das pesquisas em
Lingiiistica Aplicada.

Estudos mais recentes sobre letramento® desenvolvidos inicialmente
por KLEIMAN (1995) buscam a compreensdo dos processos envolvidos na
construgdo da escrita para formar um individuo letrado, capaz de reconhecer
os diferentes usos sociais da lingua nas suas diferentes modalidades que ndo
s6 a escrita, de modo a adequd-la com sucesso as situagdes comunicativas, e

' E possfvel o acesso a informagdes mais detalhadas dessas relagdes em SOARES, Magda,
Linguagem e Escola. S.P. Atica, 1980, quando a autora apresenta os estudos de Laboy
e Bordieu.

* O conceito de letramento comegou a ser usado nos meios académicos por KLEIMAN
(1991), com o objetivo de separar os estudos sobre o “impacto social” da escrita dos
estudos sobre a alfabetizagio. O termo refere-se, assim, as prdticas discursivas que
precisam do modelo escrito para tornd-las significativas em contextos especificos, com
finalidade especifica, e que niio envolvem necessariamente o dominio da leitura e da
escrita. Desse modo, a alfabetizagdo ¢ parte de um processo mais amplo, que ¢é o de
letramento, e é possivel que tenhamos individuos ndo alfabetizados, mas que sejam, no
entanto, letrados.,



analisam as priticas de alfabetizagdo na escola a partir de observagio da
interagio entre professor e aluno. SOARES (1997) em reflexdes dedicadas a
questdo, reforca a diferenga entre ser alfabetizado e ser letrado, e atribui 2
escola a tarefa de formar individuos alfabetizados/ letrados, ou seja, individuos
que, dominando a técnica de codificar e decodificar sons e letras, também
sejam capazes de usar socialmente a leitura e a escrita, atendendo adequa-
damente as diferentes demandas sociais.

As mudangas de enfoque teérico que vém sustentando as diferentes
préticas de ensino de Lingua Portuguesa nos permitem, hoje, uma concepgao
mais abrangente, interdisciplinar do processo de aquisi¢do da escrita. Cabe a
escola organizar as préticas de leitura-escrita de modo a conceber a palavra
nas suas relagdes textuais e o texto como unidade formal e conceptual, a
perceber as diferencas formais e funcionais entre as modalidades oral ¢ escrita
e seus diferentes usos na pratica social, tarefa drdua para o escritor iniciante,
uma vez vencida a etapa de codificagio dos sons, mas condigao indispensdvel
para a formagiio de um individuo totalmente letrado.

1. A Aquisi¢do da Escrita: revendo concepgdes

1.1 A escrita na escola: visdo tradicional

Tradicionalmente, a escrita na escola tem sido vista como um fim em si
mesmo. Na busca para a resposta do para que se escreve na escola, nos
deparamos com razdes totalmente desvinculadas do objetivo da escrita na
sociedade, onde se escreve para um interlocutor determinado, com objetivos
definidos, com intengdes comunicativas, num contexto real de interagio, onde
o significado é negociado intersubjetivamente.

Ao contrdrio, a escrita no contexto escolar estd presente nos exercicios
de c6pia, nos treinamentos ortograficos, nos questiondrios que exigem pouca
elaboragio nas respostas, nos exercicios de gramdtica. O tratamento artificial,
ndo significativo, dispensado a escrita no contexto escolar ¢é reforgado pela
figura nebulosa do interlocutor-leitor das produgdes escolares. A escrita €
tipicamente restrita e dirigida a uma audiéncia imediata, a um interlocutor
oficial - o professor - que, mais do que qualquer outro fator, condiciona o
que escrever, ¢ o como escrever. Atendendo a uma necessidade puramente
escolar, a escrita é concebida como um depositério de regras gramaticais e
ortogréficas, conquistadas a partir de repeti¢des de modelos que, tomados
isoladamente, ndo sdo suficientes para se chegar ao desempenho proficiente
de escritor. Nessa perspectiva, tem-se uma escrita uniforme, padronizada,
controlada, despersonalizada, mas sem a presenca dos malditos erros que
desconcertam o professor.

dscursiva
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Nesse contexto, nebulosa também passa a ser a figura do interlocutor-
escritor, mero repetidor de expressdes bonitas, de palavras controladas pelas
dificuldades ortogréficas, ou famflias sildbicas, ou por estruturas sintdticas
elementares propostas por textos rudimentares das cartilhas, com modelos de
qualidade textual bastante duvidosa, tais como o citado por SALOMAO (1994):

(1) Roque é quieto?
Roque jogou o caqui no aqudrio.
Roque comeu o queijo do Quirino.
Roque queimou o leque.
O leque era de Quitéria.
— Moleque, eu quero meu leque!

em que o significado do texto estd comprometido pela baixa qualidade textual:
auséncia de continuidade temética, uso abusivo de periodos simples, estruturas
sintdticas repetitivas, coesdo referencial a partir da reiteragdo do mesmo
sintagma nominal, auséncia de pistas lingiifsticas necessdrias & negociagao
de informagdes no universo do discurso.

A existéncia de textos “modelares” de tamanha pobreza textual revela,
sem didvida, uma visdo limitada da trajetéria de aquisi¢ao da escrita pela crianga,
ou seja, uma vez vencida a tarefa de codificagdo de sons em letras para a
formagdo de palavras, passemos a arranjd-las em frases, e eis surgindo um
texto de um sujeito alfabetizado! Perde-se, assim, a dimensao textual, discursivo-
cognitiva da linguagem, e a fungdo da escrita deixa de ser certamente a moti-
vag@o maior para a aprendizagem.

Diante de tal performance escolar, ndo é de se admirar que o pequeno
aprendiz, frente a tal pressdo, renda-se a vontade da escola e reproduza, a sua
maneira, os mesmos tigues dos textos de cartilha.

O exemplo (2), abaixo, demonstra o dilema da crianga entre ser autora/
sujeito de seu préprio texto, ou ser reprodutora fiel dos padrdes de textos
emoldurados pela escola:

2



Em ( 2), as duas primeiras linhas do texto revelam um dominio de escrita
inteiramente diverso do restante da produgio. Ocorrem incidéncia maior de
desvios ortogrdficos, aproximag@o da escrita ao modelo oral, segmentagio
inadequada de expressdes, registro de variagao dialetal, auséncia de pontuago.
E nesta segdo do texto, no entanto, que percebemos a tentativa da crianga em
elaborar seu préprio texto, narrando seu préprio Natal. A partir da terceira
linha da produgdo, essa tentativa € interrompida, e o redator adere ao modelo
da cartilha: cada linha correspondendo a uma unidade frasal delimitada por
ponto final, estrutura textual construida por frases soltas, com coesdo seqiien-
cial marcada artificialmente, redundéncia de recurso coesivo referencial, repe-
ticdes de palavras, frases e idéias sem nenhuma autoria.

A quem pertence o Natal descrito na segunda se¢do? A escola. Para
quem narrar um Natal tdo despersonalizado? Para o professor.

1.2 A escrita na escola: visao cognitivo-discursiva

Uma concepgdo limitada de escrita, como a esbogada acima, impede o
professor de ultrapassar o nivel do formal e avangar em uma pratica pedagégica
que concilie aquisi¢do da escrita - dominio da técnica de codificar sons em
letras - com aquisi¢do do texto escrito - capacidade de compreender o texto
escrito como unidade conceptual, discursiva e comunicativa.

A abordagem discursiva, cognitiva da lingua requer que o professor
esteja informado de que o uso efetivo da linguagem exige, além do conhecimento
lingiifstico que envolve a adequagdo da lingua as regras que a estruturam,
também a capacidade do sujeito de, uma vez definido o tipo de ag@o pretendida
através do discurso, ser capaz de fazer escolhas lingiiisticas adequadas que
atendam a agenda do discurso®, definida por fatores de intencionalidade,
situacionalidade, informatividade, aceitabilidade e relevancia.*

O processo de aquisigdo do texto escrito requer, assim, que o produtor,
além do dominio de conhecimento lingiiistico, lance mao, simultaneamente, de
duas estratégias: uma de natureza cognitiva e outra discursiva, qual seja, ter
representado para si mesmo uma possivel imagem do conhecimento de mundo
de seu interlocutor e criar, a partir dessa imagem, o significado de seu discurso
num processo constante de negociaga@o intersubjetiva de referentes mentais,
via descrigGes, referéncias, e, por outro lado, adequar a negociagiio desses
referentes ao tipo especifico de texto que atenda a uma agenda comunicativa

* O termo agenda do discurso é utilizado por BEAUGRANDE de. Introduction to the

Study of Text and Discourse. 1993, ¢ designa as circunstdncias comunicativas locais,
intengdes, prioridades, expectativas, objetivos dos interlocutores ¢ que interferem na
configuragio do discurso.

Maiores informagdes sobre o assunto podem ser obtidas em VAL, C. M. G. Redagdo ¢
Textualidade. S.Paulo. Martins Fontes, 1990, como também em BEAUGRANDE, 1993,
op. cit,
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especifica, viabilizando, assim, a criagao de significados por parte de seu
interlocutor, para que o texto cumpra sua fungdo comunicativa.

A competéncia em manipular essas duas habilidades dd ao individuo a
consciéncia de escritor, ou seja, a percepgdo de que escrever é criar uma
audiéncia imagindria, é interagir na auséncia de interlocutor, é escolher com
propriedade o género discursivo, é construir significados e fazer referéncias a
partir de pressuposigdes, e, na auséncia delas, ser capaz de, por meio de
expressdes lingiiisticas, negociar com sucesso representagdes mentais que
possibilitem a construg@o de um modelo mental proposto, a partir do proces-
samento cognitivo dessas expressdes.

2. 0 texto escrito da crianga: convivendo com o regime de escassez

Para fazer referéncias a entidades discursivas, estabelecer relagdes entre
elas, conectar informagdes dentro ou fora do texto, dentro ou fora do mundo
real, o sujeito se serve de recursos lingiiisticos de referéncia que mapeam no
decorrer do discurso as representagoes mentais pretendidas — construgdes
cognitivas participativas do significado — que pretende negociar com seu
interlocutor. Empreender tal tarefa com sucesso torna-se um grande desafio para
o aprendiz, principalmente, quando a pratica pedag6gica prioriza a escrita
meramente como c6digo. Assim € que em sua trajetéria de aquisi¢do do texto
escrito, uma tarefa se coloca para o redator iniciante: adequar com sucesso
representagdes mentais e expressio lingiifstica de referéncia para que junta-
mente com o leitor o sentido do texto seja construfdo. Nessa tarefa, a crianga se
depara basicamente com dois regimes de escassez: de um lado, a expressido
lingiifstica € o mdximo de que dispGe para criar significado; de outro, a expressdo
lingiifstica ndo cobre o campo de significaces a ser criado (SALOMAO, 1992).

2.1 Escassez de expressao lingiiistica

No infcio da aquisigdao do texto escrito, o desempenho lingiiistico-
cognitivo do redator aprendiz se revela através de um texto redundante, com
recursos referenciais pouco variados. Como conseqiiéncia, a crianca constréi
um texto situacionalmente centrado, esquemdtico, apoiado em esquemas
conceptuais e textuais, o que requer do leitor cooperagdo acima das expec-
tativas usuais — vinculadas a textos de redatores mais experientes — via
inferéncias e pressuposigdes.

Tomemos como exemplo, a presenga da repeticdo plena da forma
lingiifstica de referéncia em textos infantis que ilustra, a principio, a situagdo
de escassez de recursos lingiiisticos a que se refere SALOMAO (1992). Estudos



longitudinais sobre a aquisi¢do de recursos formais de referéncia por alunos
de 1* e 2" séries, realizados por MIRANDA ¢ BARROSO (1992) acusam a
escassez de recursos formais de coesfio referencial, assim como também a
ocorréncia de repeti¢do lexical e pronominal nas produgdes infantis, conforme
atestam os exemplos (3):

(3) a. Um dia robo copi fio na casa.
da sua mai robo copi achou.
um ladrau mato no casa.
da sua mai e logo a mai.
ficou mu hito orogosa.

e robo copi ficou orogoso. fim. (em “O robo copi a taca os
ladrosi” - 1" série)

b. ... Em uma manha ensolarada um pintinho chamado pixote foi
pescar e ele pegou um lindo peixe no outro dia ele foi na praia ...
(em O pinto Pixote" - 1" série)

Importante ressaltar, no entanto, que, no caso de textos produzidos por
redatores iniciantes, a escassez de variedade de recursos lingiifsticos para a
codificag@o de informagdes negociadas no texto resulta na configuragado de
um texto redundante sim, mas, de coesdo garantida.

2.2 Escassez de expressao lingiiistica e apoio a esquemas conceptuais e
conhecimento pragmdtico na construgdo do significado

No processo de construgdo da modalidade escrita, um outro desafio se
coloca frente ao redator iniciante: transpor para a escrita os modelos mentais em
que se baseiam as referéncias e significagdes expressas lingiiisticamente no texto.

O significado, as constru¢des mentais que o sujeito é capaz de criar
enquanto processa o texto, seja como produtor, seja como leitor, a sua capa-
cidade de processar categorias lingiifsticas e associd-las a conhecimento de
mundo necessdrios a efetivacdo de significados se ddo a partir de esquemas
conceptuais que nos possibilitam organizar de maneira integrada as informagdes
de mundo necessdrias e indispensdveis a constru¢do do significado
(FILLMORE:1982). Esquemas conceptuais socialmente partilhados sdo opera-
tivos para a construgao da coeréncia e do significado textual, principalmente
quando da inabilidade do redator em construir um texto em que esse apoio nao
sobrecarregue a capacidade cooperativa do leitor.

Nesse caso, para a construgdio do sentido, passa a atuar um principio
maior da comunicagdo, ao qual GRICE (1967) denominou Principio Coope-
rativo, postulando que no processo comunicativo, os interlocutores, na busca
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de sentido do texto, se orientam pelo pressuposto de que as informagdes emitidas
pelo falante/escritor formam um todo coeso e coerente, 0 que predispde o ouvinte/
leitor a acreditar na relevincia, na informatividade do conteido do texto.

O exemplo (4) a seguir ilustra o que acabamos de afirmar:
(4) O pato era amigo do sapo o sapo tambem porque o
sapo pegou a namorada do pato.
Ai o pato vio a mulher do sapo e fez uma armadilha
para o sapo.
E quando ele olviu ele bateu a porta achando que a
molher estava com pato.
Quando ele entrou no quarto ele viu que era uma
gravado na cama dele.
Ele ficou uma fera com o pato ele descobriu todo que
era falgo.
Ai ele quis matar o pato so porque ele pegei a sua
namorada o sapo falou pra ele mesmo:
Praque ele fes iso todo porque
(em “O sapo pula e o pato” - 2* série)

Numa primeira leitura, o texto (4) nos parece incoerente No entanto, se
formos suficientemente cooperativos, somos capazes de identificar as relagdes
de referéncia e significagdo implicitas as expressdes lingiifsticas utilizadas
pelo redator. O acesso ao esquema adquirido via conhecimento pragmético:
relagdo amorosa/ traicdo/ vinganca, por parte dos interlocutores, permite
diferentes constru¢des mentais, onde as entidades cognitivas introduzidas no
discurso tém seu dominio e sdo codificadas lingiiisticamente de acordo com a
percepgao do redator sobre o status informacional dessas entidades na mente
de seu leitor.

A expressio, ... 0 sapo pegou a namorada do pato ¢ instrugio lingiifstica
que remete o leitor imediatamente ao conhecimento pragmatico, determinado
culturalmente, de traicdo, flagrante, e a um contexto pressuposto de quarto,
cama que possibilitam a construgdo de um espago cognitivo, onde a referéncia
definida a esses termos € possivel. Os esquemas conceptuais criados pragma-
ticamente, por sua vez, estruturam o significado do verbo pegar, juntamente
com o dos demais sintagmas definidos: a porta, no quarto, na cama dele,
indispensdveis 2 construgio dos significados subseqiientes no texto. E também
esse mesmo conhecimento que permite ao leitor decifrar ambigiiidades no texto,
provocadas pelo uso redundante da referéncia pronominal: ele, assim como
buscar significado no uso inadequado do conector 16gico porque, no primeiro
pardgrafo, com uma leitura adversativa, e ndo causal.



A coeréncia e o significado textuais de (4) estdo, assim, apoiados na
capacidade do leitor de partilhar com o autor do texto do mesmo esquema
conceptual — esquema culturalmente partilhado, a que LAKOFF (1988:136)
denominou Modelos Cognitivos Idealizados® — embora ndo se desconsidere,
no momento da recep¢do, 0 excessivo dnus cooperativo que tal texto requer
do leitor.

O conjunto de exemplos em (5) vem reforgar o afirmado acima. Embora
as oragdes sejam sintaticamente semelhantes e apresentem o mesmo verbo —
pegar — tem-se, claramente, caso de construgdes de significados diferentes,
vinculados a esquemas conceptuais, que sdo diferentemente evocados e
determinados pelo contexto cultural:

(5) a. Fulano pegou a namorada depois das cinco.
b. Fulano pegou recuperagao.
c¢. Fulano pegou um livro na biblioteca.
d. Fulano pegou uma gripe.

Em cada um dos exemplos de (5), temos representagdes mentais niao
intersubstituiveis, o que garante uma significagio diferente para o verbo pegar
em cada uma das sentencas.

O excessivo apoio a esquemas conceptuais que impdem ao conhecimento
pragmatico a responsabilidade maior pela coeréncia do texto nem sempre produz,
do ponto de vista do leitor, um texto escrito suficientemente claro e coerente,
no qual as conexdes textuais ¢ intertextuais se estabelegam naturalmente; ao
contrdrio, compromete o sucesso da negociag¢@o de informagdes no universo
do discurso.

E esta, portanto, mais uma das dificuldades a ser vencida pelo redator
iniciante na tentativa de superar as limitagdes do sistema de comunicagdo
unimodal: a passagem do modo pragmdtico para o modo sintdtico da escrita
(GIVON:1983), e ser capaz de produzir um texto com coeréncia, suficientemente
independente do contexto de situagdo, em que o apelo a esquemas cognitivos
como instrumento coesivo niio sobrecarregue a capacidade cooperativa do leitor.

Acreditamos, como VIEIRA (1988:165) e KATO (1988:193), que a
aquisi¢do do texto escrito como modalidade discursiva relativamente distinta
da oral, assim como a ampliagdo das estratégias lingiiistico-discursivas
especificas desta modalidade ndao se ddo espontaneamente, mas a partir de
uma interagdo pedagégica efetiva. E na escola que a transferéncia e o

* O termo em negrito ¢ utilizado por LAKOFF e ¢ assim definido: modelos cognitivos sio
idealizagbes e abstragdes construidas pelo sujeito a partir de sua interagdo com modelos
culturais, construidos coletivamente, que podem ndo ter correspondéncia total com a
realidade externa. Esses modelos, assim como os frames, scripts ¢ esquemas conceptuais,
a partir do conhecimento pragmdtico, estruturam o significado ¢ possibilitam a interagio
entre expressoes lingiifsticas ¢ representagdes mentais.
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realinhamento de estratégias para a modalidade escrita devem ser desveladas
para a crianga, a medida em que toma consciéncia das limitagdes que a linguagem
escrita lhe impde. S6 assim, o redator poderd, conscientemente, monitorar
estratégias metacognitivas de producdo do texto, A partir da aquisi¢do do
canal léxico-seméntico, préprio da modalidade escrita, o redator aprendiz ¢
capaz de ampliar a gama de significagdes que ¢ capaz de expressar em sua
lingua, a medida em que ampliam-se os recursos lingiiisticos adquiridos. Tal
tarefa serd, no entanto, efetivada a medida em que a escola for espaco onde se
escreve com significado, onde quem escreve tem autoria de seu préprio texto.
e ndo cumprindo apenas uma tarefa mecéanica.

Qualquer agdo pedagdgica que vise ao desenvolvimento da escrita
requer conhecimento do professor dos processos de criagdo da textualidade,
das diferencas entre modalidade oral e escrita, dos enquadres discursivos
para os diferentes usos da linguagem, da participagio de esquemas conceptuais
e do conhecimento pragmético na formag@o do significado.

Creditamos aos cursos de licenciatura, formadores de professores de
linguagem, a tarefa de propiciar momentos de discussdes que possibilitem aos
futuros professores fundamentarem andlises de textos de seus alunos para
que sejam capazes de tragar procedimentos pedagégicas eficazes para que a
crianga tenha desenvolvidas estratégias metacognitivas que lhes possibilitem
escolher, por deliberagdo prépria, uma determinada expressao lingiifstica de
referéncia, compativel com o status informacional dos referentes no processo
de negociagao intersubjetiva do significado do texto.
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