MARIA BERNADETE F. DE OLIVEIRA
Universidade Federal do Rio Grande do Norte

A PRODUCAO DO CONHECIMENTO
NO ESPACO ESCOLAR:
consideracOes em torno da

Abstract

Considering the plurality of schooling culture
and teacher’s knowledge, this paper aims to present
some operational concepts which may be useful to
the teaching of wrtten language, based on the
principle that scientific knowledge is not dispensable
to teaches’ reflexive and critical pratice.
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A constru¢ao do conhecimento no
espaco escolar

O conhecimento escolar, pode-se dizer, perten-
ce ao campo do conhecimento cientifico, isto €, apre-
senta as caracteristicas de um saber sistematizado, ela-
borado, e organizado, encontrando na escola seu
espaco institucional privilegiado para sua apropria-
¢do, transmissao e construgao.

Vadermarin (1998) e Soares (1993) consideram
que o saber escolar, manifestado nas atividades de
ensino, embora situe-se no campo do conhecimento
cientifico, produz e ¢ produto de atividades diferencia-
das daquelas realizadas pela pesquisa. Para estas au-
toras, enquanto a investigacdo cientifica caracteriza-
se pela necessidade de delimitagdo e recorte do
objeto de estudo para melhor estuda-lo, o ensino,
prioritariamente, realiza tarefa inversa, qual seja a de
rearticular e recompor seu objeto, a partir de uma
interdisciplinaridade, constituindo-se portanto em
um novo tipo de conhecimento, que, para se tornar
adequado a geragdo da aprendizagem, necessita
operar, como diz Forquin (1993), os mecanismos
de “transposi¢do didatica”.

Este debate sobre a cultura da escola e a cons-
trucdo do conhecimento neste espago institucional vem
permeando a pesquisa sobre a formagao de professo-
res e seu desempenho em sala de aula, apontando os
resultados, para uma secundarizagao, que, frequente-
mente, vem sendo atribuida a identidade do professor

producao textual

como “transmissor de conteudos”, e, até certo ponto
mesmo, uma desqualificagdo do tipo de conhecimen-
to, no qual estdo ancorados os conteudos das disci-
plinas (Oliveira, 1998 e 1999; Duarte, 1998).

Contudo, diz Mazzeu (1998), dominar conhe-
cimentos e teorias, como forma de permitir ao profis-
sional de ensino realizar seu papel de mediador entre
o aluno e o conhecimento cientifico, significa supe-
rar uma pratica cotidiana movida apenas pelo senso
comum e assentada geralmente sobre clichés, o que
vem dificultando, progressivamente, ao professor
apropriar-se do saber acumulado historicamente.

Neste artigo, sem descartar a natureza plural
da cultura escolar e dos saberes docentes (Tardiff e
outros, 1991), interessa-nos revisar algumas orienta-
¢Oes recentes, resultantes de pesquisas, no que tange
a definig¢do da produgao textual, tomando como prin-
cipio orientador o fato de que o dominio do conheci-
mento cientifico, refletido nos contetidos disciplina-
res, ¢ uma fonte importante de subsidios a formagao
e pratica docentes, que se querem qualificar como
reflexivas e criticas.

Contribuicdes da abordagem sécio-
histdrica ao ensino da producao
textual escrita

Os fundamentos do ensino da produgdo tex-
tual escrita, no Ambito da institui¢do escolar formal,
pressupdem, ainda hoje, em sua grande maioria, um
conceito de escrita enquanto representacdo grafica
da lingua, formulagdo esta respaldada ndo apenas nas
gramaticas prescritivas mas também F. de Saussure,
quando este afirmava que “lingua e escrita sdo dois
sistemas distintos de signos; a Unica razao de ser do
segundo é representar o primeiro” ( Saussure, 1916.
P.34). Esta compreensdo da lingua escrita, apenas
como cddigo substitutivo, tem conduzido o ensino
da produg@o textual a explorar predominantemente
exercicios cujos objetivos ultimos seriam o dominio
da estrutura de tal codigo, enfatizando os usos corre-
tos da regéncia, ortografia, concordancia. Além dis-
so, diz Coste (1991), a escola inventa seus proprios
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tipos de textos, alguns deles bem especificos, como
aredacdo e os dialogos escolares, textos “bastardos”,
segundo este autor, quando comparados aqueles que
sdo produzidos na vida real, e que a escola seleciona
e postula como modelo candnico a ser imitado.

Ao se considerar no entanto que o objetivo prin-
cipal do ensino da lingua ¢ formar um usuario compe-
tente, e que saiba utiliza-la como instrumento para a
reflex@o e a agdo, torna-se necessario uma outra con-
cepcdo de lingua escrita e novos suportes tedricos.
No dizer de Dahlet (1994), as gramaticas de texto
contribuiram bastante para as mudangas que vem ocor-
rendo no ensino da produgdo textual escrita, embora
possuam limites por centrar-se, pelo menos no inicio,
no produto acabado, além de ndo informar sobre as
representagdes que os sujeitos tem da escrita nem
sobre os processos que estes utilizam para construir
seus textos.

Entram em cena pois outros modelos e princi-
pios visando subsidiar o processo ensino/aprendiza-
gem da lingua escrita. Entre estes estudos destacam-
se aqueles inspirados em Vygotsky e seguidores, que
consideram a produgao textual como uma atividade
complexa que se realiza através de um conjunto de
operagdes, combinados a interpretagdo bakhtiniana de
que a diversidade dos enunciados tem sua génese na
pluralidade das atividades humanas.

Apoiado nestes dois referenciais, e inspirando-
se em uma visdo critica do estatuto do conhecimento
humano, J.P.Bronckart (1991) propde que o ensino
da lingua materna, e em especial o da produgao textu-
al, realize-se através do que denomina de uma “ dida-
tica da diversificagéo”. Esta “didatica” seria respon-
savel por introduzir em sala de aula géneros textuais,
cujo dominio considera de fundamental importancia
a vida social e profissional dos aprendizes, permitin-
do romper com a dicotomia entre textos escolares e
ndo escolares. Além disso, estes procedimentos pe-
dagogicos funcionariam como um dos possiveis ca-
minhos para romper com a ideologia da padroniza-
cao, presente em todo ato pedagdgico, e que no
campo especifico da linguagem contribui para seu
enclausuramento em enunciados descolados daque-
les produzidos pelas variadas agdes humanas.

Com base nas propostas metodolégicas formu-
ladas por Bakhtin, propde que os géneros do discur-
so, formas estaveis de enunciados, heterogéneos e ili-
mitados, sejam denominados de “géneros textuais”.
Por outro lado, considera que ¢ exatamente esta di-
versidade de géneros que dificulta sua classificagao
em unidades lingiiisticas empiricamente observaveis.
Sugere que as regularidades de organizagdo das mar-
cas lingiiisticas sejam identificadas nos segmentos de
textos, ainda que estes, independentemente do género
textual que o origine, também apresentem-se em mo-
dalidades diferenciadas.

JM.Adam (1991), em consonancia com estas
afirmagdes de J.P.Bronckart, afirma que aprender a
falar/escrever ¢ aprender a estruturar enunciados, or-
ganizados em géneros do discurso, e considerando o
texto como uma estrutura seqiiencial heterogénea, pro-

pde um tipo de classificagdo em fungdo da presenga
dominante de uma das seguintes seqiiéncias: narrati-
va, explicativa, descritiva, argumentativa e conver-
sacional. Estas seqiiéncias, diz ele, seriam prototipos,
no sentido cognitivista do termo, ou seja modelos abs-
tratos a disposic¢do dos sujeitos produtores e recepto-
res de texto, e que podem estar combinados em um
mesmo texto, de formas variadas. E, pois, segundo
aquele autor, da diversidade de seqiiéncias e da diver-
sidade de suas modalidades de articulagdo, que de-
corre a heterogeneidade composicional da maior par-
te dos textos.

Compartilhando da mesma perspectiva,
Schneuwly (1991) discorre sobre a provisoriedade
das tipologias, lembrando que cada uma delas inscre-
ve-se em um dado projeto cientifico, respondendo a
determinados interesses de pesquisa, com fundamen-
tagdes tedricas, muitas vezes, de génese diferencia-
das. Comentando esta “busca” por tipologias estaveis
e permanentes, afirma que isto apenas revela o “bota-
nico” que existe dentro de cada um de nos, além da
dificuldade em romper com os principios classifica-
torios da Lingiiistica imanente.

Segundo este autor, a agdo pedagogica com vis-
tas ao ensino da produgédo textual deveria centrar-se
em um projeto prévio, no qual o “ensino” é progra-
mado de forma a “fazer sentido” para o aluno, ou seja,
uma proposta que o permita a apropriagdo de uma
pratica lingiiistica ainda ndo dominada por ele. Esta
acdo pedagogica, para atender as exigéncias regula-
doras da instituigdo escolar, devera fazer uso de al-
guns mecanismos. Um deles teria como objetivo per-
mitir o “principio da diversificagdo e de progressdo”
inter e intra-niveis das atividades lingiiisticas, a se-
rem desenvolvidas na escola; o outro, garantiria as
duas faces do ensino da produgdo textual, a comuni-
cacional, comumente definida como a “escrita para
o outro”, e a representacional, até entdo pouco ex-
plorada pela escola (Schneuwly, 1991).

A formulagdo da nogao de escrita representa-
cional tem suas bases em Vygotsky(1934), explicitada,
por exemplo, no funcionamento auxiliar do processo
de memorizagao (elaboragao de listas, certos tipos de
resumos), na resolugdo de problemas (esquemas, ano-
tacdes), e no planejamento da produgdo textual. Nes-
tes casos, diz Vygotsky, a estrutura da lingua escrita
assume caracteristicas proximas daquelas do discur-
so interior, sendo portanto de natureza predicativa,
abreviada, com uma carga semantica elevada. E o uso
da lingua escrita na fung@o de internalizagdo, auto-
regulacdo e auto-organizacdo. Por sua vez, o ensino
da lingua escrita, com énfase em seu aspecto comu-
nicacional, ancora-se na concepgao dialogica da lin-
guagem, formulada por M.Bakhtin (1929, 1952, 1981).

Em qualquer de suas duas faces, na abordagem
socio-historica, o processo ensino e aprendizagem da
lingua escrita implica em compreender a produgdo
textual como uma atividade que se desenvolve atra-
vés de operagdes em niveis distintos. Schneuwly
(1985) propde, como um primeiro nivel, as operagdes
de contextualizag@o, que podem se desdobrar em dois



tipos. A primeira delas, aquela que define a interagdo
social através de parametros centrados no lugar so-
cial, no objeto da interagdo e na relagdo entre enun-
ciador e destinatario, a segunda seria responsavel por
criar pontos de referéncia, quais sejam, o momento e
o lugar da enunciagdo. Apds estas operagdes seguem-
se aquelas de ancoragem e planificacdo do texto, e
apenas apos estes dois niveis, é que entram em cena
as operagdes de textualizagdo propriamente ditas, e
por ultimo, as operacdes metatextuais, nas quais o
autor realiza os procedimentos de revisdo, tais como
os de reformulagao ou reescrita.

Em sintese, podemos afirmar que nesta perspec-
tiva teorica, produzir textos escritos € , pois, uma ati-
vidade de transformar um objeto interno ( idéias, con-
teados) em um objeto externo, visando resolver
problemas ou interagir com um interlocutor a distan-
cia. Uma das inovagdes reside precisamente no fato
de se relacionar a diversificagdo da escrita com a ati-
vidade interna de um sujeito, em situagdes intera-
cionais, atribuindo uma outra dimensao ao ensino da
escrita, qual seja a necessidade de explicitar categori-
as operatorias, que possibilitem reconhecer e traba-
lhar as atividades necessarias 4 produgdo textual.

Consideragoes Finais

O ato de escrever, portanto, englobando a ati-
vagao de um mundo de referéncias, integrado em uma
determinada estrutura textual, além de fatores de na-
tureza discursiva, como situa¢ao de enunciagdo, rela-
¢oes entre interlocutores, relagdo do enunciador com
seu enunciado, ndo ¢ um percurso facil de ser segui-
do. O “saber escrever”, comprendido como a realiza-
c¢do de atividades complexas, de natureza cognitiva e
metacognitiva, implica no dominio de um saber-fazer
especifico, e, consequentemente, os curriculos dos
cursos que formam docentes capazes de realizar um
tal tipo de ensino deveriam privilegiar tais conheci-
mentos cientificos, em uma concepg¢éo, na qual a teo-
ria ¢ orientadora de uma pratica que sempre se refor-
mula. Como diz Névoa (1998), a formacgdo de
professores criticos, reflexivos, capacitados intelec-
tualmente, implica em uma formagao continuada que
avanca na direcdo do saber sistematizado.
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