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1 Introducao

Muito embora haja atualmente abordagens de ensino de produgéo tex-
tual bem delimitadas em termos tedricos, toda a discussio em torno do as-
sunto se desenvolve de forma bastante mesclada e complexa, tanto em vir-
tude dos avangos da discussdo académica, em tendéncias diferentes, quanto
em fungdo de aspectos do desenvolvimento histdrico da pratica educacional
relacionada a disciplina. Desse modo, existem dois processos em formagao
continua, a discussdo académica sobre o assunto e a pratica docente nas
escolas, que se entrecruzam, mas de forma bastante assimétrica. Se, na
esfera académica, a elaboragdo de resultados de tendéncias conflitantes e o
aproveitamento da experiéncia acumulada s3o de extrema complexidade,
na esfera pratica do ensino, as dificuldades de reciclagem dos profissionais
conduzem a uma maior dificuldade de discernimento tedrico. Ainda que o
panorama académico ndo seja extremamente claro quanto as diretrizes para
o ensino de linguagem nas escolas, ha mais de uma década, é consensual a
tentativa de se vencer as praticas e concepgdes prescritivistas, que perma-
necem, ainda, extremamente fortes nas escolas brasileiras. Creio, entio,
seja produtiva uma revisdo de todo o debate.

Em termos das orientagGes para o ensino de produg&o textual, ha, na
atualidade, duas fortes vertentes: a interacionista — que postula a produgéo
textual com reprodugdo de um corpo de tradi¢des de uma comunidade —e
a enunciativista— que a entende como trabalho e exercicio de subjetivida-
de na linguagem. A segunda vertente tem tido maior acolhimento entre os
professores de pratica de ensino e mesmo como diretriz de documentos
oficiais (propostas curriculares e parametros curriculares nacionais — PCN,
entre outros). O encaminhamento de resultados da Psicolingiiistica junto a
propostas enunciativamente orientadas, contudo, torna-se um problema na
medida em que esta disciplina tem sido conduzida por uma perspectiva
eminentemente logocéntrica e por uma concepgio abstrata de sujeito.

Neste artigo, portanto, pretendo discutir os dois pontos acima le-
vantados, a partir dos seguintes objetivos: i) recuperar o percurso histo-
rico das metodologias de produgdo textual, desde os anos 60, buscando
levantar os ntcleos metodoldgicos historicamente constituidos e pontuar
areas de contato € de rompimento; e ii) introduzir elementos para a dis-
cussdo do papel dos modelos psicolingiiisticos na metodologia
enunciativista, conforme delineada por Geraldi (1991, 1995).
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A estrutura de exposigdo deste artigo compde-se de trés partes. Em
um primeiro momento, procuro delinear sumariamente o quadro atual do
ensino de produgdo textual nas escolas. Seguem-se uma tentativa de de-
terminar as posi¢des metodoldgicas firmadas e, finalmente, a discussio de
dois pontos que tocam a posig¢do enunciativamente orientada: a inclusdo de
resultados da Psicolingiiistica e o papel dos exercicios focais.

2 Problemas de redacao: quadro atual

Em seu livro de 1981, Pécora aponta 13 problemas (quadro 1)
comuns as redagdes de vestibulandos, mas que se mostram igualmente
na redacéo escolar de um modo geral. Conclui que a presenga destes
problemas ndo decorre da ineficacia do tratamento didatico emprega-
do a cada um deles, mas da caréncia de uma concepgdo de linguagem
que confira significagdo a produgdo escrita do aluno. O fracasso no
ensino de produgdo textual ndo decorreria especificamente da incon-
sisténcia do conhecimento técnico por parte do aluno, mas da
inexisténcia, no trabalho escolar, de pardmetros que possibilitam a pro-
dugdo textual desse aluno tornar se um meio significativo. Entre esses
pardmetros, seria central a presenga de um interlocutor ativo. Inexistira,
entdo, na produgdo textual escolar, um interlocutor que o aluno pudes-
se visualizar e a quem poderia dirigir sua voz.

QUADRO 1: Problemas de redagéo de Pécora (1981, p. 113) e exemplos de Faraco e
Tezza (1992, p. 73).

Emprego lexical

1
2
3
4 | Norma culta
5
6 | Incompletude associativa

7 | Emprego de relatores

8 | Emprego de anaféricos

9 | Redundancia

10 § Emprego de nogdes confusas

11 | Emprego de nogdes de totalidade indeterminada
12 | Emprego de nogdes semi-formalizadas

13 | Lugar-comum

N* PROBLEMA DE REDACAO EXEMPLO
Acentuagao Ruim
Pontuagio ... a competicdo, faz com que
Ortografia Qiidados

... qiiidados do qual deve tomar

A evolugio acontece com mais apogeu ..

Tenta relacionar “‘exploragio do trabalhador” com
“produgio de armamentos™ e “catastrofes de
correntes da falta de cuidados”. (ver nota de rodapé')
(2 evolugio) se concretizou ainda mais (a exploragio}
... esquecendo do povo oprimido, deixando-os ..
armamentos bélicos

a técnica do desenvolvimento

o homem; a maquina

usar a maquina para pagar salario (ver nota de rodapé 2)

desde os primordios; o homem ¢ insubstituivel
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As concluses de Pécora foram assimiladas pela comunidade académi-
ca, passando a exercer forte influéncia ma discuss@o posterior sobre ensino de
produgdo textual. De um modo geral, contribuiram para a instaura¢o de uma
causa emblematica, a da “virada pragmatica no ensino de lingua materna”,
que corresponde & incorporag@o, no ensino, de uma série de perspectivas te6-
ricas comprometidas com funcionamento da linguagem para além de uma
estrutura imanente voltada sobre si mesma, tais como: a teoria da enunciag#o,
a teoria polifonica de Bakhtin, a AD (analise do discurso) anglo-sax6nica, o
funcionalismo, a AD francesa, a analise da conversagio e a lingilistica textual.
Esta perspectiva geral consiste em entender a linguagem como um meio em
que o homem existe e age (eliminando o carater prescritivista) e em considerar
o texto, € sua enunciagdo, como a unidade basica do ensino (deslocando a
frase, e sua gramatica, para um segundo plano).

Tal virada, contudo, ndo aconteceu e esta ainda longe de acontecer,
pois, de um modo geral, os estudantes chegam ao vestibular com os
mesmos problemas de redag@io, o ensino continua, em sua maior parte,
prescritivista e centrado em regras e as explicagdes do senso comum
para o fracasso deste ensino continuam em vigor. Como aponta Fregonezi
(1999), no bojo dos problemas estéo: a formagéo deficiente dos profes-
sores (mesmo dos que estdo saindo das faculdades) e a adogéo do livro
didatico, ainda prescritivista, como guia de conduta.

Se, por um lado, a necessidade dessa mudanga no ensino de portugu-
és é consensual entre os estudiosos, por outro, ha divergéncias quanto ao
modo como ela deve ser conduzida e as lacunas tedricas ainda sdo muitas.
Como salienta Fregonezi (1999, p. 28), colocando-se no lugar dos profes-
sores: “O que fazer? Abandonar o material didatico? E o que colocar em
seu lugar? Mesmo aqueles professores que conhecem as novas teorias de
estudo da linguagem sentem-se inseguros diante dessa realidade. E mes-
mo um salto no escuro que muitos, a maioria, ndo quer dar”.

Permanece, entdo, na pratica docente do ensino fundamental e médio
(e mesmo em muitas universidades), com relagdo a produgéo textual,
um quadro que se compde dos seguintes elementos:

a) anogdo de dom como a explicagdo central para o aluno que
se desenvolve bem na disciplina;

b) o texto literario como o modelo padrdo (muitas vezes, por
que, em uma metodologia predominantemente prescritivista,
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¢ a nica forma de conferir ao texto do aluno algum valor
enunciativo);

¢) atécnica do desenvolvimento de temas como a principal
base do trabalho didatico;

d) aidéiade que o aluno deve ser guiado e ndo incitado, incen-
tivado, ao aprendizado;

€) aavaliagfio centrada em corregdo gramatical, muito embo-
ra se trabalhe geralmente com a concepgdo de texto;

f) autilizagdo de mecanismos textuais na forma de regras ou
rotinas pré-dadas.

3 As metodologias de ensino da producao textual

Dos anos 60 para c4, o panorama dos estudos lingiiisticos se tornou
altamente complexo e especializado, com o surgimento de inimeros cam-
pos de pesquisa. Como desencadeadoras de metodologias de ensino de
produgdo textual, contudo, trés concepgdes tomaram o ponto central —a
normativista, a texto-instrumental e a interacional (esta Gltima voltando
sua aten¢do para aspectos pragmaticos e enunciativos) —, estando todas
as trés, em medidas diferentes, na escola de hoje.

Nos anos 60 (embora ja com certa influéncia dos estudos lingiiisticos), a
base da reflexdo era a teoria tradicional da gramética, apoiada nas técnicas da
retorica classica. De postura prescritivista, pautava-se pela aplicagdo de re-
gras do bem escrever. Desta linha de reflexo, parte o método retérico-logico.

A partir dos anos 70, como procedimento para fugir & postura prescritivista,
houve a tentativa de se fazer a aplicagdo do estruturalismo, especialmente da
teoria da comunicago, com a énfase em exercicios estruturais e na nogéo de
criatividade. Decorreram desta tentativa a inclusdo do ensino de Lingua Portu-
guesa na drea de “comunicac@o e expressdo” e a re-introdugfo da redacio
nos concursos vestibulares. Em fins dessa década, com a veiculagio dos estu-
dos de Lingiiistica Textual, comegam a aparecer novas propostas de ensino,
baseadas nos mecanismos de estruturagdo de textos (principalmente a coesdo
e a coeréncia). Sdo instituidas, nesta fase, duas linhas metodolégicas para a
produgdo textual: a textual-comunicativa e a textual-psicolingiiistica.

Nos Gltimos anos da década dos 80, comega a se sedimentar a con-
cepe¢do interacionista, composta de duas perspectivas bastante visiveis,
mas tém em comum a énfase na autonomia subjetiva do ato discursivo
(seja com relagdo as aspectos interacionais ou enunciativos). Estou em-
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pregando o termo interacionismo, entdo, ndo exatamente por coincidéncia
com a perspectiva, de inspiragéo vygotskiana, adotada na aquisi¢do da
linguagem, mas por estes aspectos salientados anteriormente.

As duas correntes que convergem para um método interacionista
sdo: a sécio-retorica (de inspiragdo etnometodoldgica), que tem em Swales
(1990) um dos seus principais representantes, € a enunciativista (inspira-
da, principalmente, na AD francesa), representada principalmente por
Bronckart (1997). Ambas postulam, como ponto focal, o trabalho com o
texto e com a variedade dos géneros textuais/discursivos, embora con-
cebam o funcionamento da linguagem de modo diverso.

Ha que se notar, inicialmente, que os rétulos aqui empregados sdo gene-
ralizagGes um pouco imprecisas, pois partem da intengo de determinar nicle-
os gerais de reflexdo sobre o assunto, para que, em um segundo momento, se
possa pontuar as metodologias instauradas para a pratica de produgéo de tex-
tos. Merece destaque, também, o fato de que estas datas, acima apontadas,
valem mais para localizar a reflexdo académica que para designar estagios de
efetivos deslocamentos das praticas dos professores. Uma tentativa de se
datar as praticas efetivas em sala de aula, muito provavelmente, mostrara que
somente na segunda metade dos anos 80 a teoria do texto comegou a ser
conhecida pelos professores e que a concepgdo interacionista, apenas no fim
dos anos 90. Ha que se acrescentar ainda que, pela maior parte dos que
tiveram acesso a teoria do texto, houve a assimilagio dentro de uma moldura
normativo-prescritivista, como salienta Brand&o (2000, p. 17):

(...) para muitos, o texto ¢ ainda entendido como fonte ou pretexto
para exploragdo das formas gramaticais isoladas do contexto ou como
material anddino, indiferenciado, a ser trabalhado de forma homogé-
nea nas pretensas atividades de leitura (...).

A partir de um levantamento dos manuais de redagdo e dos textos
académicos publicados nestas ltimas quatro décadas, e tendo em vista o
desenvolvimento tedrico da Lingiiistica neste periodo e minha experiéncia
no ambiente académico e na avalia¢do de redac¢des de vestibular nesta alti-
ma década, passo a um exame mais detalhado destas metodologias.

3.1 O método retérico-légico

Neste método, a produgdo de texto restringe-se a escrita, concebida
como uma forma de organizar o pensamento, o que fica explicito no subtitulo

PERSPECTIVA, Floriandpolis, v20, n.01, p.23-47, jan./jun. 2002



Metodologias do ensino de produgao textual: ... 29

do livro de Garcia (1967) - “aprenda a escrever, aprendendo a pensar” — e
neste trecho de Lima e Barbudinho Neto (1979, p. 6): “Aprender a escrever
ndo ¢ s6 aprender a pensar, como se tem dito e redito, mas também — e
principalmente — aprender a dizer bem o que foi pensado”.

Uma vez que as bases filosoficas desta abordagem estdo plantadas
na gramatica tradicional, de inspiragdo eminentemente logica, é natural
que os autores entendam a produgéo textual como um substrato direto do
raciocinio. Nesta acep¢do, entdo, aprender a escrever equivale a conhe-
cer as regras gramaticais que, em Gltima instancia, valem mais como for-
mulas [6gicas do raciocinio que como uma descriggo da lingua.

O modelo basico do produtor de textos € o escritor de literatura e, por
iss0, ndo s6 os exemplos sfo pautados em textos literarios, como o dom é
a propriedade essencial. Para aqueles que ndo tém tais determinantes bio-
logicos, esta abordagem aponta uma possibilidade de desenvolvimento, como
afirmam Lima e Barbudinho Neto (1979, p.6):

Isto ndo significa (...) que apenas os possuidores de tais dotes
cheguem a dominar tal arte de escrever. Para esses, a aprendizagem
serd provavelmente mais facil e rapida, o que ndo quer dizer seja
inacessivel a quem ndo sinta tal inclinagéo particular para esse gé-
nero de atividade.

Nio deixa, contudo, de estabelecer duas classes de escritores: 0s
bons e os que se desenvolveram.

A parte essencial do método de ensino (quadro 2) é a corregdo do
professor que conhece a gramatica e, portanto, a arte de escrever, mes-
mo ndo sendo ele o exemplo maximo, um escritor de literatura. Corrigir
equivale a conferir ao texto do aluno uma diregéo correta.

Quanto as técnicas de ensino® (quadro 2), estdo a servigo, funda-
mentalmente, da apropriagdo dos esquemas basicos de textos — a narra-
¢do, a dissertag¢do e a descrigdo. Por isso, a técnica principal é a de desen-
volver o texto dentro de um esquema textual abstrato, como podemos
observar neste trecho de Granatic ([19907], p. 55):

Agora ¢ a sua vez de treinar. Elabore uma descrigdo de um lapis ou de
um aparelho de televisdo. Utilize, desta vez, o esquema de descrigio
de objetos — variagfo 2, se vocé achar que ele pode te auxiliar. Procure
criar um titulo original.
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OBJETIVO CENTRAL ETAPAS TECNICAS ACESSORIAS

Quadro2: Componentes do método retdrico-légico.

DBJETIVO CENTRAL ETAPAS TECNICAS ACESSORIAS

Desenvolver esquemas de raciocinio. 0) TEMA * desenvolvimento de temas,
1) levantar idéias; * continuagdo a partir de introdugio
2) aplicar esquema textual; ou conclusdo dadas;
3) elaborar rascunho; * desenvolvimento de roteiro;
4) corrigir o texto; * desenvolvimento a partir de figuras;
5) passar a limpo; * desenvolvimento a partir de um
6) corregao pelo professor. esquema de itens;

* desenvolvimenta a partir de um
esquema textual,
* transformagio de prosa para verso;
* desenvolvimento em focos narrativos

diversos.

Podemos observar que a finalidade tinica da produg@o textual € o trei-
no de estruturas, pois se trata, neste caso, de uma atividade nada interessan-
te do ponto de vista comunicativo. Que interesse alguém poderia ter em
descrever um lapis? Além do mais, a produg@o do sentido j4 esta inviabilizada
na base, uma vez que a propria descrigdo dificilmente cumpre uma fungdo
comunicativa fora de um género especifico, do qual esté a servigo.

Como ja foi mencionado acima, as caracteristicas desta abordagem
(o apelo ao dom e ao texto literario como protétipo da escrita € o uso
prescritivo da estrutura textual e gramatical) ainda estdo bastante presen-
tes na pratica docente atual, embora enredados por outras teorias.

3.2 O método textual-comunicativo

Os trabalhos de Pécora (1981) e Franchi (1984) estdo entre os
primeiros de influéncia na redefini¢do do ensino de produgéo textual. No
método textual-comunicativo trabalhos como estes foram aproveitados
principalmente quanto as reflexdes de lingiiistica textual que compunha
uma das bases tedricas. Os principais manuais didaticos empreendidos
nesta abordagem foram o de Abreu (1988) e o de Fiorin e Savioli (1990).

Embora os fundamentos didaticos sejam praticamente os mesmos da
abordagem retdrico-lgica, a filosofia deste método ja € outra. O produtor de
textos (ainda essencialmente escritos) ndo € visto mais como um assimilador
de regras, mas como alguém que precisa desenvolver uma capacidade tex-
tual, fundamental para que ele seja um comunicador. O dom néo é mais um
elemento central, embora o texto literario ainda seja o modelo ideal.
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O desenvolvimento de conhecimentos metalingiiisticos relativos aos
mecanismos que formam o texto passa a ser o ponto norteador. Entre
estes mecanismos, a coesdo aparece como o principal. Por isso, técnicas
como a da identificag@o de elementos textuais e a de completar esquemas
de articuladores textuais (quadro 3) assumem um papel central.

Quadro 3: Componentes do método textual-comunicativo.

PDBJETIVO CENTRAL ETAPAS TECNICAS ACESSORIAS

Desenvolver conhecimento 0) TIMA * identificagdo de elementos textuais;
metalingiistico por 1) levantar idéias; * completar um esquema de articuladores textuais dados,
cotextualizagdo. 2) aplicar esquema textual; * desenvolvimento de temas;

3) elaborar rascunho; * continuagdo a partir de introdugdo;

4) corrigir; * desenvolvimento a partir de um esquema de itens;

S) passar a limpo; * escrever em registros diferentes;

6) identificagdo de problemas * desenvolvimento a partir de um esquema textual;

pelo professor; * desenvolvimento em focos narrativos diversos.

7) refazer o texto.

As etapas de desenvolvimento da redagdo (quadro 3), quase as
mesmas do método anterior, objetivam despertar no aluno a consciéncia
de seu papel de comunicador. Voltam-se para o modo como o texto se
organiza para produzir um contetido saliente, a mensagem, mas a inter-
vengdo do professor continua conducionista.

Os principais objetos de ensino ainda s3o os trés tipos de texto
tradicionais, embora ja haja a abertura para alguns géneros.

A teoria textual constante deste método foi assimilada pelos do-
centes de 1° e 2° graus basicamente dentro da metodologia
prescritivista do método anterior.

3.3 O método textual-psicolingtistico

Neste método, a escritura se caracteriza em relagfo a leitura, ambos
vistos como processos psicolingiiisticos complementares. Trata-se essenci-
almente da utilizagdo dos modelos tedricos de estudo experimental da escri-
tura para balizar o ensino de produg@o escrita. O manual tedrico mais conhe-
cido no Brasil € o de Kato (1991) e o manual pratico de Serafini (1985).
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O objetivo central desse método é desenvolver capacidades relativas
a escritura, mediante o modelo que apresenta uma amostragem passo a
passo do processo. O modelo fundador € o de Hayes e Flower (1980), que
concebe todo o processo como um ato de resolugio de problema. Escre-
ver, neste sentido, consiste, metaforicamente, em elaborar as etapas de
uma equagao para se chegar a um resultado final, a solugdo do problema.

As estratégias e os processos, detectados em pesquisas experi-
mentais, passam a servir como técnicas de ensino (quadro 4). E
marcante, nestas técnicas, a preocupag¢@o com os processos de plane-
Jjamento e revisdo do texto, pois sdo os momentos mais propicios para
a intervengdo didatica. Um exemplo desse tipo de pratica pode ser
observado em Dellagnelo e Tomitch (1999), que, ao trabalhar com os
alunos a re-escritura de textos, aplicam trés técnicas de revisdo (qua-
dro 4) para que estes possam avaliar, a partir de cada uma, diferencas
nos ganhos qualitativos em suas praticas.

Quadro 4: Componentes do método textual-psicolingiiistico.

ODBJETIVO CENTRAL ETAPAS TECNICAS ACESSORIAS
Desenvolver capacidades 0) TAREFA * organizagdo topica;
através de processos ¢ 1) planejar a tarefa; [ * ordenagdo de fragmentos textuais;
estratégias, tornando-os 2) textualizar; * revisdo colaborativa;
conhecimentos automaticos | 3) revisar; * revisdo individual;
ou conscientes. 4) reescrever, * revisdo com feedback do professor;
5) redigir o texto final;

Este método, embora no Brasil pouco conhecido fora do ambiente
universitario, traz interessantes contribuigdes para o debate sobre ensino
de produgdo textual. Em primeiro lugar, ao tratar da organizagdo da tarefa,
p0e em evidéncia a importincia dos aspectos interacionais, principalmente
a preocupagio com a audiéncia. Em segundo lugar, a concepgdo de que o
texto € uma construgdo executada em etapas, mediante habilidades adqui-
ridas, faz com que a nog¢do de desempenho mediante dom seja
desqualificada. E o que se observa em Serafini (1985) e, mais especifica-
mente, em Dahlet (1994, p. 86), quando diz que:
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a apreenséo dos rascunhos, a partir de categorias funcionais — acrésci-
mo, substitui¢do, supressdo, deslocamento dos estudos genéticos —,
ajuda a desmistificar a escrita, mostrando ao aluno, angustiado pela falta
de inspiragdo, que a sua producdo nfo resulta de uma tal inspiragéo, tio
enigmatica quanto stibita, mas de uma atividade de ajustamento, que
leva tempo, estabilizando-se precisamente através dessas alteragdes (...).

Em terceiro lugar, a avaliacdo passa a ser processual e ndo mais
com base em um julgamento de certo ou errado.

Esta abordagem ainda fomenta uma importante discussao sobre a opo-
si¢do entre “ensino baseado no produto e no processo” (DAHLET, 1994;
MOTTA-ROTH, 2000). Segundo esta disting&o, o ensino baseado no pro-
duto (o texto) tende a ser prescritivista, pois negligencia propriamente o pro-
cesso de construgdo do texto pelo aluno. Por outro lado, com o desenvolvi-
mento dos estudos referentes aos géneros textuais, ficou patente que s6 os
processos psicolingiiisticos néo sdo suficientes para se produzir um bom
escritor. Motta-Roth aposta em um modelo de processamento que integre
processo e produto, sugerindo, entdo, o de Meurer (1997). Neste sentido, o
método psicolingiiistico alcanga, de certa forma, status interacionista.

Esta perspectiva, contudo, esta longe de ser consensual no panorama
mais amplo da discuss@o sobre ensino de produgéo textual. Se boa parte
dos estudiosos acredita que o processamento psicolingiiistico é a base,
onde as demais teorias devem ser integradas, outra parte deles acredita
que tais processos sdo auxiliares. Esta tltima posicéo €, de certa forma, a
adotada nos PCN (Brasil, 1997, 1998a, 1998b), muito embora Rojo (2000,
p. 32) veja ai um ponto de discussdo a ser clareado, pois, como afirma:

para se determinar as exigéncias das tarefas envolvidas nas praticas de
uso e de analise da linguagem, necessitamos de uma revisdo tedrica
enunciativamente orientada no que diz respeito as teorias cognitivas de
processamento da linguagem em produgfio e compreensdo de textos
correntes, que ainda esta por ser feita.

Creio que a grande questdo seja responder qual o papel da
Psicolingiiistica no ensino, na medida em que sua finalidade bésica é
desvendar o processamento de produgdo e recepgdo, mas nfio ensinar a
escrever ou ler. O indiscernimento entre estes dois objetivos pode tanto
viesar o primeiro quanto deturpar o segundo.
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3.4 O método interacionista

Esta abordagem esta centrada na instauragdo de um ambiente em
que a producdo textual do aluno se constitua como uma auténtica produ-
¢do de sentido, mediante a execugdo de uma acgfo de linguagem. Dessa
forma, é essencial um ambiente propicio para a interagido, em que a
linguagem preencha a fungéo mediadora entre duas posigdes enunciativas,
a de um sujeito enunciador e a de pelo menos um sujeito enunciatario.

No caso do ensino de producdo textual tradicional, todo o pro-
cesso dialdgico da linguagem Bakhtin, (1953) era apagado. Nesta
etapa, a posi¢do primeira de Pécora, de que a redagdo escolar nio
teria um interlocutor, é revista e completada por Brito (1983), ao afir-
mar que o professor se constitui um interlocutor, mas que seu papel,
ao invés de possibilitar a intersubjetividade e a troca auténtica, é
castrador, pois detém uma posi¢do de poder sobre o aluno. Como
sabe que o professor €, possivelmente, o unico leitor € que seu texto
estara sendo julgado, o aluno procura copiar a voz deste, “escrever a
partir do que acredita que o professor gostara (e, conseqiientemente,
dara uma boa nota)”. Coracini (1999) ainda acrescenta que certas
técnicas de ensino de produgdo textual (continuag#o a partir de intro-
dugdo dada, desenvolvimento em focos narrativps diversos a partir
de um texto estimulo, passar um texto de verso para prosa, desenvol-
vimento a partir de um esquema textual), somadas a didatica comum
no ensino de lingua, conduzem os alunos a um exercicio de reproduzir
homogeneamente a voz do professor. Por outro lado, acrescenta
Fregonezi (1999), o proprio professor ndo tem uma voz, na medida
em que repete o livro didatico.

Na tentativa de responder a este tipo de critica, apresentam-se
dois grupos de posigdes divergentes: os analistas de género (orienta-
dos pela etnolingiiistica e pela AD anglo-saxdnica) e os enunciativistas
(orientados principalmente pela AD francesa). A divergéncia esta
centrada basicamente na visdo de discurso.

Quanto a este primeiro grupo, tem sua principal representagdo nos
trabalhos de Swales (1990) e Miller (1994) e as orienta¢des didaticas
desenvolvidas em Johns (1997). A énfase deste trabalho didatico estd na
manipulagéo dos géneros, de tal modo que Jonhs postula, como principal
instrumento didatico, a utilizagdo de coletaneas de géneros (portefolios).
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O grupo mais atuante no Brasil, contudo, ¢ o de orientagéo texto-
enunciativa, devido ao nimero de publicagdes e a influéncia que tem
exercido nas formulagdes de documentos oficiais, como os PCN. Dois
trabalhos tém marcado a configuragdo tedrico-metodoldégica desse gru-
po, os de Geraldi (1991, 1995) e os da Escola de Genebra, Bronckart
(1997) e Schneuwly e Dolz ([19--]).

No niicleo desta proposta, conforme concebida por Geraldi (1991,
1995) desde os primeiros anos da década de 80, esta a integragdo de trés
unidades de trabalho: as praticas de leitura, de produgdo textual e de ana-
lise lingiiistica. A no¢do de contetido firmada contempla tanto aquilo que é
explicitamente trabalho no plano da metalinguagem (a linguagem como
objeto de reflexdo) quanto o que € trabalho epilingiiisticamente (a ativida-
de que o sujeito opera sobre a linguagem). O tratamento do contefido
gramatical, entdo, € feito com base na produgao textual dos alunos e todas
as atividades sdo organizadas mediante a confec¢do, pelo professor, de
projetos didaticos — como ja aparece em Kaufman e Rodriguez (1993).

Neste método, entéo, as etapas centrais sdo (conforme generaliza-
¢do estabelecida aqui para ambas as abordagens e exposta no quadro 5)
os estabelecimento de uma situagdo auténtica de interacdo (escrever
um livro que serd lido pela turma ou posto na biblioteca, produzir um
jornal de colégio, uma apresentagio teatral, etc.) e, por parte do aluno, a
execugdo da ag¢do de linguagem e a avaliagdo dos feedbacks do
interlocutor direto do texto e do professor, que assume uma posig¢do de
auxiliador. O trabalho de avaliag@o pelo professor faz-se mediante ob-
servacdo dos avangos demonstrados na produgdo do aluno.

Quadro 5: Componentes do método interacionista

OBJETIVO CENTRAL ETAPAS PROCEDIMENTOS ACESSORIOS

Reprodugdo de jogos cénicos. 0) SlTUAC_AO DE * desenvolvimento de atividades liga
INTERACAO das a um projeto didatico proposto pelo professor;
1) pesquisar e buscar de * desenvolvimento de procedimentos de pesquisa;
auxilio técnico; * desenvolvimento da anilise lingiistica

2) desenvolver aglo de linguagem; |  a partir da propria produgo.
3) avaliar feedback da audiéncia

Embora haja duas corrente centrais propondo metodologias de ensi-
no de produgio textual, ndo hé discorddncia quando a necessidade de uma
virada pragmatica. De um modo geral, contudo, duas questdes podem ser
enderecadas a abordagem enunciativamente orientada. A primeira delas
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diz respeito ao papel dos resultados da pesquisa em Psicolingiiistica. Qual
¢ a fungdo destes contetidos e como podem ser introduzidos na pratica de
produgdo de texto? A segunda diz respeito a aspectos especificos da con-
dugdo da proposta enunciativista. E necessério que todo trabalho de pro-
dugdo textual tenha um carater enunciativo? Tais questdes constituem o
centro das duas proximas se¢des deste artigo.

4 Perspectiva enunciativista e terapia de processos

Os modelos psicolingiiisticos de produgdo textual Hayes e Flower,
(1981); Van Dijk; Kintsch (1983), entre outros sdo artefatos tedricos
desenvolvidos para orientar a verificagdo empirica deste processo. No
geral, a pesquisa na 4rea tem observado trés pressupostos, quais sejam:
1) que os conteudos mentais apresentam natureza diversa e sdo organi-
zados mediante principios também diversos; 2) que a produgdo textual
exige a instanciagdo e organizacdo destes conteidos de acordo com as
exigéncias da tarefa; e 3) que o processo de produgdo apresenta sub-
processos basicos como o planejamento, a linearizagéo e a revisdo.

Atendo-se a organizag@o desse processo, seja quanto a descri¢do
dos sub-processos seja com relagdo as estratégias detectadas para cada
um deles, muitos pesquisadores da didatica redacional avalizaram o em-
prego de tais modelos como orientagdes para o ensino de produgéo textu-
al, o que tenho denominado método textual-psicolingiiistico. Diga-se de
passagem que 0 mesmo tem acontecido com a Lingiiistica, em seu sentido
mais tradicional, quando das vérias tentativas de transpor modelos da pes-
quisa lingiiistica diretamente para o ensino. O advento de uma proposta
baseada essencialmente em principios enunciativos, contudo, pde em xe-
que abordagem textual-psicolingiiistica. Se ndo a pde de lado, a0 menos
conduz a uma revisdo de seu papel como procedimento didatico.

Em um texto anterior Bonini (2000), prop6s que o modelo
psicolingiiistico deveria ser entendido como um conhecimento que o pro-
fessor pode deter para avaliar o processo de desenvolvimento do aluno na
disciplina e que, neste sentido, ndo deveria ser ensinado como conteudo.
Creio ainda que esta seja uma orientagdo adequada, uma vez que restitui o
modelo a sua finalidade inicial — a pesquisa em cogni¢do —e poupa o aluno
de uma reflexdo que ndo lhe é essencial — saber quais processos ocorrem
em sua mente durante a produgio textual. N&o obstante a isso, parece-me
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que muito do que a Psicolingiiistica tem desenvolvido nessa 4rea merece
ser considerado no trabalho em sala de aula.

Sem destorcer a perspectiva enunciativista, o professor pode en-
tender certos aspectos do ensino de produgéo textual como uma espécie
de terapia de linguagem, onde sua intervengdo proporcionara ao aluno
momentos de reflexdo, de revisdo de suas formas de interagdo, de re-
composicdo e de desenvolvimento dessas condutas.

Temas psicolingiiisticos como estratégias cognitivas de leitura e
escritura, bem como de metacogni¢do relacionada a estes processos,
podem compor processos de interveng¢éo no percurso de desenvolvi-
mento de habilidades pelo aluno. Modelos abstratos, construidos com a
pretensdo de descrever sumariamente todos os processos interacionais,
contudo, ndo se adequardo a proposta, primeiramente, por conduzir a
exercicios mecanicos e ao encapsulamento do sujeito em um molde
ideal e, em segundo lugar, por reduzir a diversidade das praticas
enunciativas a um Ginico processo ou grupo deles.

O trabalho com estratégias cognitivas podera ocorrer nos diversos ni-
veis de processamento (no planejamento, na linearizagdo e na revisdo do
texto), tanto na intervengio do professor quanto no desenvolvimento de ca-
pacidades a que o aluno esta suscetivel. O fato de o aluno dispor de pontos
focais, a partir dos quais possa olhar o texto como produgao sua, pode faci-
litar a visualizag@o de seus progressos e do modo como estara sendo avalia-
do pelo professor (em relag@o a estes progressos). Em conformidade com a
proposta de Geraldi, o aluno ndo sera submetido a um modelo considerado
certo, mas seu proprio percurso é que serd tomado como critério.

Acredito, entdo, que o trabalho precisa ser concebido em duas
instdncias — a do aluno e a do professor —, havendo, para cada uma,
dois pontos em que a ateng@o do aluno e do professor se concentrara —
os niveis macrovisual e microvisual.

O principal aspecto no trabalho com a linguagem realizado pelo
aluno passa a ser sua auto-observagéo, diante do modo como sua condu-
ta linguageira se estabelece. O resultado final, entdo, ndo é mais o texto
como objeto imével, e de certa forma intil, que s serve como forma de
ser avaliado. Neste caso, o texto € objeto de auto-feedback e de feedback
externo (sendo o professor uma via).

O aluno como construtor de linguagem passa a olhar para seu papel
na interagdo, do qual seu conhecimento de lingua sera uma decorréncia,
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podendo desenvolver, nesse percurso, conhecimentos € estratégias rela-
tivos aos seguintes niveis e topicos:

Nivel Macrovisual:

Proposito da interagfo: Que efeitos de sentido quer causar em
seu(s) destinatario(s)? (Conhecimentos sobre atores sociais, ambi-
entes, possiveis reagdes, identidades, etc.);

Aparatos linguageiros: Que meios de expressdo (géneros, por
exemplo) pretende executar para atingir seu propdsito de interagdo?
(Conhecimentos sobre rituais de linguagem, géneros, jogos de lin-
guagem, etc., implica no desenvolvimento de estratégias de interagdo.);
Conhecimento de causa: Até que ponto o conhecimento que de-
tém sobre o assunto ou sobre a situacdo de interagdo é relevante
para cumprir o propdsito pretendido? (Conhecimento de mundo,
experiencial, enciclopédico, etc., implica no desenvolvimento de es-
tratégias de pesquisa.);

Planejamento: Quais dos modos de condug@o da interagdo s@o
mais efetivos para obter os efeitos de sentido pretendidos? (Cada
género coloca estratégias diversas de interagdo, o planejamento
sendo diverso, implicando, entdo, no desenvolvimento de estratégi-
as de disposi¢do do contetido de acordo com o que € relevante para
o nucleo social compreendido e para o sujeito que produz o texto.).

Nivel Micro-visual:

Revisdo on-line: Até que ponto o que esta sendo produzido res-
ponde aos propdsitos interacionais antevistos? Até que ponto o de-
senvolvimento do conteido e a apresentagdo dos aspectos de lin-
guagem correspondem a estes propdsitos? (Envolve o desenvolvi-
mento de estratégias de estabelecimento de coeréncia, de nexo frasal,
de avaliagdo léxica, de leitura e de reescritura, etc.);

Revisio de rascunho: Até que ponto o texto escrito responde aos
propdsitos interacionais antevistos? Ha adequagéo da linguagem as
exigéncias sociais de norma? (Envolve o desenvolvimento de es-
tratégias de detecgdo de falhas ortograficas, de uso criativo das
variantes lingiiisticas, etc.).
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A interveng@o do professor poderd ocorrer observando-se estes
mesmos dois niveis € 0 modo como o aluno se desenvolve em relagio a
cada um desses processos. O processo pode ser desenvolvido pelo pro-
fessor com cada aluno individualmente, como parte da etapa de revisdo
do rascunho, por exemplo, ou com a aplicagio de técnicas de trabalho
em grupo, como na revisdo colaborativa.

Um grande problema para se trabalhar com resultados da
Psicolingiiistica, contudo, € que estdo dispersos nos relatos de pesqui-
sas (que, além disso, sdo poucas em relagdo ao tema produgéo textu-
al), havendo pouco material instrucional elaborado, mais especifica-
mente no contexto brasileiro.

5 Atividade epilinglistica e exercicios focais

Nos trabalhos sobre ensino de produgéo textual, podem-se detec-
tar, entre os estudiosos, trés posigdes especificas quanto a técnicas de
ensino: 1) aprendizado como exercicio de descoberta conduzida pela pro-
pria pratica Geraldi (1995,1991); Kaufman e Rodriguez. (1993);
Bronckart. (1997); Schneuwly e Dolz, ([19--]) 2) aprendizado mediante
o desenvolvimento de processos — passar um texto do oral para o escri-
to, por exemplo — para agugar a percepgdo e desenvolver processos €
capacidades Marcuschi (2001); Bastos (1992); Faraco e Tezza (1992);
Serafini, (1985); 3) aprendizado mediante o desenvolvimento de exerci-
cios de fixagdo Garcia (1967); Lima e Barbudinho Neto (1979); Fiorine
Savioli (1990). O termo exercicios focais esta em relagdo as duas ulti-
mas perspectivas, por exercitar aspectos especificos da linguagem.

Embora o ultimo tipo de exercicio esteja mais préoximo do que se
considera o ensino tradicional e as duas primeiras do que se considera
uma visdo mais atual, voltada para a pratica, todas as trés abordagens se
mesclam em algum ponto, sendo dificil considerar qualquer uma delas
individualmente no ensino. Creio que, diante da discussdo acumulada
sobre o assunto nestes ltimos anos, trata-se mais de seguir uma gradagio
de prioridade conforme a ordem aqui exposta.

E importante, entdio, em primeiro lugar, construir a possibilidade de
uma comunicagdo auténtica por parte do aluno, que sua produgio textu-
al constitua uma ac¢o de linguagem efetiva. Neste caso, a estratégia
mais aceita é a de elaborar “projeto didatico”, que consiste na organiza-
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¢do0 de um conjunto de atividades a serem desenvolvidas pelos alunos
em conjunto, com a intengio de por em circulagio social um determina-
do género Kaufman e Rodriguez (1993); Brasil (1998a); Rojo (2000). A
produg@o de um jornal mural, por exemplo, pode constituir o centro de
um projeto didatico. Ha, entretanto, outras formas de se conseguir um
efeito enunciativo para a produc@o dos alunos sem que seja mediante
projeto didatico como as inimeras possibilidades da Internet (lista de
discussdo, jornal, e-mail, etc.), para as escolas que dispdem dela, ou a
produgdo de géneros variados (forlders, panfletos, cartazes, noticias)
que circulardo em torno de um evento promovido pelos alunos (mostra
de filmes, langamento de livro, recital de poesias, peca teatral etc.).

A segunda forma de trabalho didatico consiste na elaboragdo de
seqiiéncia de exercicios para desenvolver uma determinada habilidade
ou intui¢do para caracteristicas de um determinado aspecto da lingua-
gem. S3o exemplos caracteristicos dessa forma de trabalho as propos-
tas de exercicios sintaticos de Bastos e Mattos (1992) e os exercicios
de retextualizag@o da fala para a escrita propostos por Marcuschi (2001).
O ideal, nesse caso, € que a realizagdo de qualquer um desses exerci-
cios esteja circunscrita a um projeto didatico ou pelo menos relaciona-
da a um deles. Um exemplo ¢ a atividade de retextualizagdo ocorrer
como parte da confecgdo dos textos jornalisticos (em momentos de
transcri¢dio da entrevista gravada para o texto escrito), muito embora
possa variar, a partir dai, para aprofundar mais o assunto das diferen-
cas entre as modalidades escrita e oral.

Por Gltimo, a partir da produgio textual, acredito que haja inclusi-
ve a possibilidade se realizar exercicios de fixagdo, desde que nio da-
dos como regras de bem falar, ao modo da pratica tradicional, mas
como substrato para a compreensdo do texto produzido e para a refle-
xdo metalingiiistica, mediante atividade de pesquisa e exposi¢io do
professor. Um exemplo pode ser o estudo do verbo como tipo de pala-
vra em relagdo a estruturagdo da frase, o que pode incluir, por exem-
plo, o estudo e a pesquisa da concordéncia verbal. Neste caso, pode-se
exercitar a identificacdo dos afixos do verbo e como eles se alteram na
frase para realizar concordancia de pessoa, de modo € de tempo.
Acessoriamente, concordéncia ainda é um bom tema para se discutir
variagdo e identidade dos falantes.
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Estas duas Gltimas formas de trabalho didatico no sdo concebidas
exatamente como estrutura¢do de atividades enunciativas pelo aluno,
mas como desenvolvimento de conhecimento para a pratica e, nesse
sentido, ligadas, de algum modo a enunciagdo. Podem ser vislumbradas
nos PCN (Brasil, 1998a) a partir do conceito de “modulos didaticos”.
Um médulo didatico pode ser entendido, neste caso, como uma seqiién-
cia de atividades ou exercicios estruturados de forma gradual para pro-
porcionar o aprendizado de um aspecto da linguagem relacionado aos
géneros textuais em estudo.

A tentativa, por parte do professor, de construir a virada pragmati-
ca no seu ensino de produgdo textual e de um modo geral no ensino de
portugués, contudo, embora bastante praticavel, constitui-se um exerci-
cio complexo que exige uma postura de pesquisador, pois o material pre-
cisa ser buscado coerentemente em fontes diversas. Apos equacionar
as diversas abordagens héa que vencer outras dificuldades como:

a) a insuficiéncia de descri¢des dos géneros;

b) as exigéncias da cultura escolar ainda em vigor (principalmente
do aluno) que lhe cobra um papel prescritivista;

c) a artificialidade do ambiente escolar, onde nem todo género se
presta a um exercicio de interagio; e

d) os varios problemas estruturais da escola (a alta carga horaria
dos professores, os poucos recursos financeiros do professor e
dos alunos, as deficiéncia infraestruturais do colégio, etc.).

Consideradas estas dificuldades, o professor ainda tera que agir
com bom senso, para equacionar pontos como:

a) o momento em que provera a descri¢do do género e aquele em
que deixara o aluno descobrir sozinho;

b) o quanto trabalhara com metalinguagem (das seqiiéncias textu-
ais, dos mecanismos de textualidade, da sintaxe, da morfologia,
etc.) ou encaminhard para a experiéncia pratica — para a ativida-
de epilingiiistica;

¢) até que ponto podera desenvolver nos alunos habilidades basicas
(gramatica, por ex.) em géneros diversos, onde (abdicando de
uma abordagem prioritariamente metalingiiistica) corre o risco
de perder o foco, de ndo conseguir estabelecer para os alunos
generalizagOes necessarias; ¢
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d) quanto ao papel do héabito de leitura na produgdo da linguagem do
aluno, como ser mais sedutor que arbitrariamente designativo.
Entender o estagio em que o aluno se encontra de modo a ndo
exigir o impossivel quanto a seu grau de maturidade, visdo de
mundo e conhecimento adquirido em leitura (pois, quem avalia
o contetido € o destinatario pretendido pelo autor) e ao mesmo
tempo ndo se tornar indiferente a isso.

6 Consideracdes finais

Entre os estudiosos envolvidos com o ensino de produgéo textual
atualmente é consensual a postura de que, qualquer que seja a aborda-
gem didatica, h4 a necessidade de se desenvolverem, no aluno, quanto
as propriedades para a enunciagdo, habilidades em trés niveis:

1) no nivel discursivo: leitura da circunstancia enunciativa (fatos, con-
texto); estabelecimento das metas discursivas; sele¢do de
género apropriado; identificagdo dos aspectos formais do
género; caracterizagdo da audiéncia; levantamento de conte(l-
dos textualizaveis;

2) no nivel textual: seqiienciagdo textual; progressdo textual; coesdo;

3) no nivel frasal: ordenag@o dos constituintes; concordancia; regén-
cia; aplicagdo de relatores; estabelecimento de paralelismo sintati-
co; escolha lexical;

Entre as abordagens levantadas — retorico-logica, textual-comu-
nicativa, textual-psicolingiiistica e interacionista — esta ultima é a mais
aceita, pois propde pardmetros para que a produgio textual do aluno
alcance o status de legitima produgdo de sentido. A elei¢do da aborda-
gem interacionista como o método central, contudo, nos coloca pelo
menos duas questdes.

A primeira delas é que, ao descentralizar a abordagem textual-
psicolingiiistica, nos conduz a repensar os possiveis papéis pedagdgicos
dos resultados da Psicolingiiistica na 4rea. Neste artigo tenho apontado
para duas possibilidades: que os modelos sirvam como guias de observa-
¢do do desenvolvimento do aluno, bem como de intervengéo, e que as
estratégias e processos cognitivos detectados na pesquisas possam ser
utilizadas acessoriamente como forma de desenvolver capacidades es-
senciais, principalmente ao aluno com deficiéncia de aprendizagem.
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A segunda questdo diz respeito a quais componentes da didatica
dos demais métodos podem ser reinvestidos na abordagem
interacionista, sem que se corra o risco de deturpé-la. Neste caso,
creio que, com equilibrio e atrelando-os a projetos e modulos didati-
cos que pressuponham a pratica autdnoma e efetiva do aluno com a
linguagem e o carater ndo prescritivista, tanto exercicios especificos
para desenvolvimento de habilidades quanto os de exploragio e fixa-
cdo de aspectos lingiiisticos podem ser realizados.

Ha que se considerar, finalmente, que a virada pragmatica no
ensino de portugués € um processo que estd se iniciando entre os
professores, de modo que debates e pesquisas em torno dessa ques-
tdo sdo essenciais. Se por um lado ha problemas a serem vencidos no
ambiente escolar, por outro, existem ainda pontos nebulosos nas pro-
posigdes tedricas e ha poucos resultados de pesquisas quanto ao de-
sempenho das propostas. Ndo resta duvida, contudo, que o debate
cresceu muito nos Gltimos anos em aspectos quantitativos e qualitati-
vos € que o aparecimento da nogdo de género textual/discursivo foi
um dos principais fomentadores.

Notas

1 “Com arevolugdo industrial se concretizou ainda mais a selvagem
exploragdo para com o trabalhador, onde o patrio usava e usa como
instrumento a maquina, para pagar o misero salario aos que pres-
tam trabalho. Muitas vezes a competigdo, faz com que o homem
utilize este desenvolvimento para mostrar poder construindo assim
armamentos bélicos, super onerosos, esquecendo do povo oprimido
deixando-os sem for¢a até mesmo para lutar. O homem nio se
conscientiza dos gilidados do qual deve tomar para evitar catastro-
fes, como a poluicdo etc.”

2 Ressalta-se que as listas de técnicas apontadas nos quadros que se
seguem (2, 3, 4 e 5) foram pensadas como exemplos € ndo com um
levantamento exaustivo.

3 Data da primeira edig#o.
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Methodologies in Teaching of
Textual Production: Enunciation
Perspectives and the Role of
Psycholinguistics

Abstract

Thankes to the development of the
notion of textual discoursive genre, the
debate about the teaching of
Portuguese has been intensified in
Brazil, in the last year. This article
intendo to revieno the historical
trajectory of the discussion about tent
production since the 1960's. Miy cim is:
1) to set up stabilished methodological
nucleus, by evaluating areas of contact
o rupture; and 2) to introduce the
discussion of the rob of
psycholinguistic models in an
enunciative methodology.
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Metodologias de la ensefianza de
produccion textual: perspectiva de la
enunciacion y ela papel de la
psicolingiiistica

Resumen

En los ultimos afios, principalmente
con el surgimiento de la nocién de
género textual / discursivo, se ha in-
tensificado el debate en torno de la
ensefianza de la Lengua Portuguesa.
Una vez que la discusién sobre la
produccion textual ha ocurrido bajo la
ribrica de posiciones especificas, este
articulo pretende recuperar el recorri-
do histérico desde los afios 60,
objetivando: 1) levantar los nicleos
metodoldgicos constituidos, marcan-
do 4reas de contacto y de rupturas; ii)
introducir elementos para la discusion
de los modelos lingiiisticos en la
metodologia enunciativista.
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