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AS RELACOES E AS INTERACOES ENTRE LEITURA E
ESCRITA NO CAMPO DIDATICO *

YWes REUTER **
Tradugdo: Cristina Casadei Pietrarbia ***

A questdo das relagbes e interagdes entre leitura e escrita estd realmente na
ordem do dia nos campos social, escolar, didético e editorial.'

No espago social, a sensibilizag@io a essa questdo iniciou-se hd uns quinze
anos atrds em torno da nogdo de iletrismo (ver, por exemplo, Besse er alii, 1992 ou
Fraenkel 1993) e isso, na Franga, a partir de uma pesquisa encomendada em 1983
(Espérandieu et alii, 1994) pelo governo de Pierre Mauroy que, além de dar origem
a numerosos estudos mais ou menos sérios, teve uma considerdvel repercussio na
midia (¢f. Lae ¢ Noisette 1985; Reuter 1986; Chartier e Hébrard 1992; Frier 1992).

No campo escolar, os sinais do profiindo interesse por essa questio sdo
multiplos: avaliag@es incessantes e debates sobre o nivel ou o fracasso em leiturae
escrita; evolugdo das Instrugbes Oficiais, enfoques pedagdgico-diddticos (ateliers
de redagio, trabalho sobre a nogdo de reescritura...), organizagio dos primeiros
Encontros Nacionais da leitura e da escrita, pelo Ministério da Educagio Nacional e
da Culturaem La Villette de 29 a 31 de janeiro de 1993. Na verdade, nesse campo, as
evidéncias estio sendo cada vez mais questionadas ¢ resumem-se, a meu ver, em um
a priori e algumas priticas restritas.

Este a priori, central na tradigéo cultural-escolar e partilhado pela escola,
pais, criangas e mesmo escritares, consiste em postular efeitos positivos da leitura
sobre a escrita (o inverso € muito menos evidente no que diz respeito aos efeitos da
escrita sobre a leitura). A andlise das representagdes de alunos de sétima e oitava
séries (Reuteret alii 1994) o confirma claramente: paraeles, ler ajuda a escrever, mas
areciproca ndo ¢ verdadeira.

* “Les relations et les interactions lecture-écriture dans le champ didatique”, In: Pratiques,
no. 86, “LECTURE/ECRITURE", juin 1995:5-23.

** Professor / pesquisador da Universidade Charles de Gaulle ~ Lille I1I, U.E.R. Sciences de
L'Education, Equipe de pesquisa THEOPHILE-CREL; Lille, Franca.

*ssDoutora em Letras, Professora da Area de Lingua Francesa na FFLCH / USP - DLH.

| Este artigo ¢ uma segunda versio de minha introdugio “Problemitica das interagdes entre
leitura ¢ escrita” para o coléquio de Lille (REUTER, 1994b).
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E notdvel constatar que o modo de funcionamento postulado por essa influ-
éncia benéfica € o de um tipo de ingurgitagiio inconsciente, que pode tomar a forma
de uma fotografia das palavras no que diz respeito a ortografia, de uma impregna-
¢iio-imitacdo quanto ao estilo e aos textos, etc.

E também bastante interessante notar que as priticas suscitadas por esse
principio geram duplas dificuldades: a0 mesmo tempo em que € necessdrio impreg-
nar-se para reproduzir textos que, no caso dos modelos literdrios, sdo apresentados
como “essencialmente” nio reprodutiveis, é necessdrio manter sempre sua origina-
lidade. A possibilidade dessa disténcia €, no entanto, raramente construjda.

O peso e a persisténcia dessa tradigio me parecem implicar a necessidade de
verificar as hipéteses que a fundamentam? e os mecanismos pelos quais se realiza-
riam os efeitos postulados, bem como os meios de sua formalizagfio e otimizagéo no
ensino-aprendizagem. Isto parece-me ainda mais urgente pelo fato de que numero-
sos alunos, leitores, nio compreendem — em func¢fio desse préprio discurso - suas
dificuldades em redag@o. -

As prdticas mencionadas podem ser estudadas a luz das categorias
construfdas por Ghislain Bourque (1992:23-27) que distingue quatro tipos de ajus-
tes entre a leitura e a escrita nas atividades escolares:

- um ajuste diferenciado, que consiste em exibir as caracteristicas de
cada uma das duas priticas sem que se estabeleca necessariamente relagio ou
intersecgdo entre elas;

- um ajuste hierarquizado, que instaura um certo tipo de colaboragio:
uma prética estd a servigo da outra (a leitura da regra para a redagiio do exemplo ou
0 Inverso); '

—  um ajuste associado, pelo qual se utilizam as duas préticas para al-
cangar os mesmos fins (sem necessidade de interagdo): estudo de um tema, de um
género, de um problema lingiiistico; :

- um gjuste articulado em cujo centro se “‘cruzam’ as aprendizagens: ler
para escrever, escrever para ler.

Ghislain Bourque conclui afirmando que este dltimo caso &, de longe, o
menos difundido. Parece-me ser realmente o que acontece na Franga, onde a leitura
ainda “domina” a escrita ¢ inicia as seqiiéncias pedagdgicas que as unem.

Assim, podemos relacionar o a priori e as préticas ao que escreve B. Delforce
(1994:327):

2 Que sio extremamente interessantes, sobretudo no que diz respeito ao relaxamento da aten-
¢io, ao contririo de numerosas teses.
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“Resumindo, para os professores, a relagdo entre leitura e escrita,
da gual se esperam beneficios substanciais, é concebida, via de
regra, mais como uma coexisténcia fecunda do que uma articula-
gdio e uma interagdo ativas,”

Entretanto, tal situagfio vé-se hoje questionada por dois tipos de fenéme-
nos. O primeiro consiste no aparecimento de movimentos “naturais” na evolugio
do ensino/aprendizagem da disciplina de francés, tais como a vontade de lutar
contra a separagio das atividades (leitura-escrita-gramédtica-ortografia...), 0 desejo
de formalizar relages informais jd em agdo, a procura de novos caminhos.., O se-
gundo consiste em inovagdes, mais ou menos teorizadas, trazidas por uma vanguar-
da pedagégico-diddtica (ver o que foi feito quanto aos jogos de escrita, s oficinas
de redagiio, aos projetos, as experiéncias de reescritura, ao uso da narratologia...).
Nesse contexto, alguns tém antecipado — e isto de modo cada vez mais nitido no
decorrer dos tltimos quinze anos *—que escrever ajuda a ler da mesma forma que ler
ajuda a escrever. No entanto, até agora, tais propostas articularam-se muito mais em
torno do objeto-texto (que se monta e se desmonta como num jogo de construgfo
metdlica) e da pedagogia (através principalmente do projeto) do que em torno das
operagbes ativadas e da construgfo diddtica das préticas de leitura e de escrita.

Falta, portanto, aqui também, verificar os efeitos postulados, analisar os
mecanismos de sua agao, construir os meios de formaliza-los e otimiz4-los no ensi-
no-aprendizagem.

No.campo editorial, excluindo-se as obras precursoras, parece-me que a
unifio entre ler e escrever, presente no conteddo e nos titulos das obras e das
revistas, foi maior a partir dos anos 80 (por exemplo, Béguin 1982; Lécuyer 1984 ou
Goldenstein 1985), crescendo em seguida para finalmente “explodir” nos anos 90
(ver por exemplo, Bentolila 1992; Cahiers Binet-Simon 1992; Chartier, Clesse, Hébrard
1991; INRP 1994; Jaffré, Sprenger-Charolles, Fayol 1993; Préfontaine e Lebrun 1992;
Reuter 1994a...).

Tal fato com certeza remete, pelo menos em parte, 3 preocupagéo tedrica— prin-
cipalmente no campo diddtice - atestada tanto pelo florescimento de artigos, de cold-
quios e de pesquisas dedicadas a este tema, quanto pelo aparecimento ou o uso multi-
plicado de termos como “Jiteraty”, “littératie” ou ainda “lectiture” (ver Sublet 1990).%

Além dos possiveis modismos, diferentes causas eventuais do aumento de
interesse pelas relagdes e interagGes entre leitura e escrita podem ser enumeradas®
0 que fago a seguir de modo pouce organizado e nfig exaustivo;

3 Para um balango, ver REUTER 1989.

4 Esse interesse talvez seja mais antigo no contexto anglo-saxio.

5 NTD.: Em portugués, poderfamos pensar no tenno leifurescrita para essa mescla entre leittra
e escriled.

6 Diretas ou indiretas, multiplas, articuladas de modo complexo...

6l
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- um verdadeiro interesse cientifico-cognitivo (compreender e expli-
car), acompanhado por um interesse cientifico-institucional (distinguir-se e investir
num novo espago de reconhecimento, dada a progressiva saturagio daqueles des-
tinados a leitura e 2 escrita);

- a conscientizagio escolar de que a leitura e a escrita sio fundamen-
tais do primario & universidade, e isso em todas as disciplinas ’

- uma reestruturagdo importante da disciplina de francés a partir, entre
outros, de trés fatos notdveis: o fim da exagerada submissdo a literatura (com a
prioridade dada aos textos e o ocultamento das outras praticas sociais), a objetivagio
da escrita (que deixa tendencialmente de ser considerada como um dom ou como a
finalizagiio “mdgica™ das outras atividades do curso de francés *), o deslocamento
do niicleo da disciplina do ebjeto (lingua ou texto) para as operagdes (de produgiio-
recepgio) *;

- desejos de inovagiio que se baseiam na percepgio, inicialmente intui-
tiva, depois construida, dos beneficios que a agdo diditica pode obter com as
relagbes ou interagdes entre leitura e escrita;

- uma considerdvel ampliagio das exigéncias sociais e escolares que
aumenta as expectativas em matéria de leitura e as generaliza para a escrita (¢f.
Chartier e Hébrard 1994);

- a paralela mudanga de mentalidade que faz com que a resignagéio em
certos meios ceda lugar a exigéncia de uma qualificagio (e de um emprego) para
todos ligada a escolarizagao;

- a conseqilente modificagdo que faz com que ler e escrever ndo sejam
mais percebidos como finalidades em si, mas como meios de uma escolarizagdo mais
longa; '

- a tomada de consciéncia — nesse contexto — de dificuldades persis-
tentes (ver os debates sobre o fracasso escolar € o iletrismo);

- a conscientizagdo — indissocidvel — de que esses problemas ocupam
um grande espago na midia e constiluem um mercado econdmico substancial (cf
Lae e Noisette 1985)...

A partir dessas constatagGes, parece-me necess4rio interrogar as re-
lagGes entre a leitura e a escrita'® e seus usos didéticos comegando por distinguir
dois modos de questionamento. O primeiro, “estitico”, compreenderia suas rela-

7 O acesso escolar ao saber passa de forma maciga pela escrita.
8 Ver REUTER 1989.
9 Ver FIJALKOW (1993:105) ou HALTE (1992 ¢ 1995) para quem “a matriz disciplinar” do
francés tornou-se a produgdo-recepgio dos discursos orais e escritos.
10 Niio escondendo a operagio metodolégica que consiste primeiramente em isolar cada uma
dessas priticas para, em seguida, uni-las, .
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¢des e a possivel existéncia de uma “base de competéncia” comum entre elas. O
segundo, “dindmico”, referir-se-ia a suas interagdes, ou seja, a produgdo de efeitos
de uma prética sobre a outra. Esses questionamentos podem, além disso, situar-se
tanto no plano das teorias de referéncia “académicas”, quanto no plano das teorias
elou da agiio diddtica. Nesse segundo plano, as questdes seriam as seguintes:

- Como sdo construidas, no campo escolar, as relagOes e interacGes
entre leitura e escrita? Que efeitos geram? Por qué?

- Como construir as relagbes ¢ intcragdes entre leitura ¢ escrita
otimizando seus efeitos?

A esta altura da reflexdo, € sem divida iitil correr o risco de propor definigges
— obrigatoriamente limitadas e discutiveis — para a leitura e a escrita. Dessa forma,
considerarei aleituracomo uma prética social, historicamente constituida, colocande
em jogo saberes, representacdes, investimentos, valores, bem como operagdes fisi-
cas, psicoldgicas e cognitivas complexas, visando construir sentido em referéncia a
algo escrito. E definirei a escritacomo uma pratica social, historicamente constituida,
colocando em jogo saberes, representagdes, investimentos, valores, bem como ope-
ragbes fisicas, psicoldgicas e cognitivas complexas, visando construir sentido na
produgio de algo escrito. Acrescentarei ainda que, nos dois casos, considero que o

-dominio dessas praticas nunca pode ser perfeito e total e que sua realizagdo caracte-

riza-se por uma gestdo de tensGes e de contradigdes presentes em todos os niveis''.

Essas definigdes — evidentemente muito elipticas — levam-me entretanto a
fazer quatro observagoes complementares. Em primeiro lugar, convém néo esquecer
que os madelos de referéncia para abordar essas priticas ou. seus componentes
siio muiltiplos e, consegqilentemente, néo redutiveis a umanica teoria. Em segundo
lugar, nio se vé em nome de que interesse a agdo diddtica poderia desprezar este ou
aquele modelo de referéncia; dessa forma, cabe 2 teoria didética avalia-los e promo-
ver sua articulagao. Em terceiro lugar, € indispensdvel indagar-se sobre a [dgica do
questionamento que pode, do ponto de vista metodolégico, acentuar tanto as con-
vergéncias, quanto as divergéncias. Enfim, € preciso ficar atento a fim de ndo unifi-
car - em fungéo do modo de interrogagéo — préticas (a leitura e a escrita) que sio —
por si mesmas ~ mais ou menos heterogéneas (competéncia, gosto, representa-
¢Oes....) e mais ou menos associadas/dissociadas na vida dos Sujeitos...

Relagdes

No dmbito das relagdes entre leitura e escrita, convergéncias e divergéncias
articulam-se de modo complexo. Citarei aqui apenas alguns exemplos.

11 Para maiores precisdes sobre esses pontos, ver REUTER 1995.
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Assim, enquanto prdticas historicamente constituidas, leitura e escrita con-
jugam-se, no contexto escrito, para instaurar rupturas culturais, sociais e epistémicas
coma cultura oral (¢f. Goody 1980, 1986, 1994 e Lahire 1994a). As mutagGes resultan-
tes ultrapassam portanto largamente a questio da mudanga do canal de comunica-
¢do (cf. Dabéne 1987:17-36) para referirem-se as situagdes de comunicagio, 3s fun-
¢Ges, & organizagdo social, 20s mecanismos cognitivos, a construgao-transmissfio
dos saberes (desse ponto de vista, escola e escrila estdo ligadas), 4 relagfio com o
mundo... E, se em fungio de seu préprio desenvolvimento, o sentido desses termos
alterou-se (¢f. Chartier e Hébrard 1994), indo da grafia A construgio de sentido, da
oralizagdo i compreensio, parece entretanto que a leitura desenvolveu-se mais
rapidamente e tenha sido objeto de debates publicos mais importantes (Furet e
Ozouf 1977; Chartier e Hébrard 1989). Parece ainda que a necessidade de uni-las no
ensino-aprendizado s6 tenha aparecido mais tarde (primeira metade do século 19),
embora a demanda social de alfabetizagao tenha sido, no caso da leitura, o “motor”
da oferta, enquanto no caso da escrita, o papel da escola fora primordial (Chartier/
Hébrard 1994:24). Parece finalmente que a autonomizagdo da escrita precedeu a da
leitura (leitura oral publica precedendo a difusio da leitura solitdria, ¢f. Bronckart
1994:375). Convém enfim sublinhar, & luz de Anne-Marie Chartier e de Jean Hébrard
(1994:24), que

“Passou-se de um tempo onde leitura e escrita podiam ser pensadas
como atividades disjuntas, a um tempo em que sdo imediatamente
tomadas como duas faces de uma mesma competéncia.”

Dentro do ensino-aprendizagem escolar, pode-se provavelmente dizer que
tanto ler como escrever sejam primordiais por vérias razoes:

- seu ensino-aprendizagem € delegado de modo oficial e intenso 2 es-
cola, 0 que néio € o caso do oral (além disso, a recepgao, o ler, ¢ muito mais trabalha-
da do que a escuta e bem mais valorizada como atividade);

- ler e escrever sdo considerados aprendizagens “de base” (implanta-
das no comego do curso e necessArias para prossegui-lo), continuas (devendo ser
aperfeigoadas do primdrio até a universidade) e transversais (indispensdveis em
todas as disciplinas);

- eles siio conseqiientemente considerados fatores-chave de sucesso
ou de fracasso'?(o que € confirmado, pelo menos em parte, pelo peso atribuido ao
fracasso na primeira série), gerando assim uma anggstia avaliativa por parte dos
professores, dos pais e da instituigdo (ver a multiplicagao das avaliagGes nacionais)
e, com certeza, “marcando” certos sujeitos para toda a vida, como nota Nicole
Robine (1994:178):

12 Esse sucesso ou esse fracasso estando sempre marcados por vm ponto de vista séeio-cultural.
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“As representagdes ambivalentes sobre a leitura, encontradas com
maior fregiiéncia nos metos culturais pouco favorecidos, geram ati-
tudes mais atenuadas e comportamentos coniraditdrios diante da
leitura e a escrita. Uma e outra sdo admiradas e recusadas, louva-
das e consideradas initeis pelo sujeito que se exprime durante uma
entrevista [...]. A leitura e a escrita apresentam-se como instdncias
de avaliagdo da pessoa”.

- eles tém se conjugado para formar o modo fundamental de ensino-
aprendizagem escolar hd mais de um século, como observam-no Anne-Marie Chartier
e Jean Hébrard (1994:82):

“Vé-se que ndo se trata mais de preparar os alunos para os exames,
mas sim de implantar uma nova maneira de formar os jovens espiri-
ios e que atribui um lugar central & escrita. O ensino néo depende
mais de um modelo oral de transmissdo (escutar/repetir), nem mes-
mo de um modelo no qual a escrita interviria por meio do impresso
como lugar de memdria de uma tradicdo oferecida a leitura das
jovens gerag¢des. A partir de entéo, aprender é escrever [...]."

Por outro lado, trés diferengas merecem certamente destaque. A primeira
consiste num tipo de hierarquia que faz com que ler seja considerado a aprendiza-
gem “mais de base” (se assim se pode dizer!) e suscite as mais precoces, as mais
vivas e as mais continuas inquietudes. A segunda consiste em um uso paradoxal-
mente (?) mais coercivo da escrita (a boa posigao, o bom gesto, mas também a c6pia
de tantas linhas como castigo...). A terceira diz respeito as representagGes
construidas pelos discursos e manuais escolares. A escrita parece-me mais valori-
zada e isso através do mito do autor, do dom e mesmo da atividade (ndo se fala de
escrita passiva), além de ser descrita diferentemente (a inspiragdo, o estilo...).

No campo social, é evidente que essas duvas préticas encontram-se valoriza-
das e legitimadas, mas estaaparente unidade dissimula em parte uma situagfio bas-
tante complexa e da qual destacarei aqui apenas alguns elementos.

Por um lado, a meu ver, escrever parece ser mais valorizado (ver os termos de
autor ou de escritor sem equivalente na leitura ou as escalas de legitimidade nas
revistas letradas, por exemplo Oriol-Boyer, 1984-1985:32), Mas, por outro lado (no-
vamente), ler tende a suscitar mais preocupagdes ¢ mais investigacGes, Para apoiar
essa hipétese, pode-se invocar virios dados. Em primeiro lugar, o emprego da no-
¢io de ilestrismo, cuja base incontestavel € sua relagiio com a leitura (¢f. Espérandieu
et alii, 1984; Infométrie, 1988; Robine 1991 ¢ 1994). Paralelamente, pode-se também
evocar o discurso da midia sobre os problemas ligados & escrita e que, na Franga,
apoiou-se inicialmente e em grande parte nas pesquisas sobre a leitura (de livros)
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encomendadas por editores ou evocar um instrumento bastante interessante e mais
recente — a Nova Pesquisa sobre as prdticas culturais dos franceses em 1989
(Ministério da Cultura, 1990) —que dedica 23 paginas e 21 questGes a leitura ¢ menos
de duas péginas e uma questio a escrita, inserida sob a forma de “didrio”c de “‘poemas”
narubrica “Outras atividades artisticas “diletantes”, juntamente com a pintura, a cermi-
ca, 0 teatro, o desenho e a danga... Pode-sc também pensar nos Servigos de Estudos ¢
de Pesquisas da B.P., (Biblioteca Piiblica de Informagfo) do Centro Georges Pompidou,
que tanto contribuiu para o desenvolvimento das pesquisas sobre a leitura, mas sé
muito recentemente interessou-se pela escrita (¢f. Fabre 1993).

Constata-se além disso que, s¢ a leitura e a escrita estdo desigualmente
distribuidas' segundo os meios — embora nitidamente mais presentes em fungéo da
prioridade dada 2 literatura do que se havia suposto —, seus usos estio repartidos
de modo complexo'®. Além disso, nos meios populares, as mulheres parecem ter
maior familiaridade com essas préticas (¢f. Robine 1994, Lahire 1993b).

Observa-se ainda que, no que se refere as representagdes sociais, se ler e
escrever podem ser contrapostos a um verdadeiro trabalho ou a um verdadeiro lazer
(Bautier, 1992; Bourdeiu, 1992; Roche, 1984....), o ato de escrever ¢ no entanto
sentido — muito mais do que ler — como um trabalho, ou pelo menos como uma
verdadeira atividade. Pode-se explicar tal fato de vérias formas. Assim, escrever
seria fisicamente ¢ materialmente mais restritivo (lugar, posic#o, suporte, instrumen-
to..."") e a atividade resultante mais visivel; seria também uma competéncia
transformativa'® e a carga de trabalho sentida de modo mais forte e mais consciente
pelo escritor do que pelo feitor. Numa experiéncia feita com alunos de sétima e oitava
séries incluindo um questiondrio sobre suas préticas, pudemos constatar que cles
eram bem mais numerosos a estimar que escreviam muito (demais?) do que a dizer
que liam muito'. Talvez se possa também supor que, em certos meios, em fungio
das experiéncias sociais ¢ escolares, seja inconcebivel, ou quase, escrever como
lazer ou por prazer...De modo complementar, no que se refere s representagaes, se
ler ¢ escrever podem ser tendencialmente colocados do lado da feminilidade e da
soliddo (cf. Robine, 1994:178), parece-me que escrever concentra mais riscos em

13 Desse ponto de vista, ler € escrever € sempre se classificar....

14 Ao mesmo tempo multiformes, assimétricos {na intensidade, nos produtos escritos ¢ lidos
ctc.) e nio relacionados automaticamente A hicrarquia dos mcios e das profissdes.

1 5 Essas dimensdes sfo, por sinal, “'curiosamente” subestimadas por numerosos modelos de escrita.

1 6 Emilia FERREIRO assim escreve (1993:34): "Ler-cscrever. Eis duas atividades que nds,
adultos, consideramos simétricas mas gue nfio o siio de modo algum no espirito da crianga. Na
verdade, clas sio bastante diferentes. A atividade de escrita ¢ uma atividade resultativa, que
transforma o objeto: uma superficie ndo ¢ inais a Incsma antes ¢ depois de se ter exercido sobre
ela a escrita (que consiste em deixar marcas) [...]. A leitura, a0 contririo, ¢ ndo resultativa: um
texto permancce o mesmo antes € depois de ter sido efetuado sobre cle ¢ ato de ler.”

17 Ver REUTER er alii. 1994.
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torno da intimidade e da imagem de si (¢f Dabéne, 1987, para o que se refere a
“exibir-se/proteger-se™). 5
Quatro importantes observagGes podem ainda ser feitas no plano sécio-cultural:

- o conjunto dos trabalhos acumulados hd duas décadas sobre essas
priticas tendem a mostrar que nenhum sujeito as domina total e perfeitamente '* (o
que pde em questdo tanto certos modelos de competéncia, quanto certos usos
desse conhecimento técnico e certos discursos escolares);

- essas duas préticas ndo estdo ligadas de modo insoliivel, podendo
cada uma delas associar-se a outras praticas (o que nos leva a questionar se sua
reunido sistematica n@o € o resultado de abordagens cuituralmente marcadas, como
a escolar e a letrada);

- por outro lado, elas articulam-se de modo mais ou menos forte, nfio
somente em fungio dos usos do meio de origem mas também em relagdo ao projeto
de vida e as estratégias que o sustentam, como sublinha Nicole Robine'?, o que nos
remete 2 importancia do trajeto social, da reflex@o sobre os modos de ingresso
nessas prdticas e aos possiveis jogos pedag6gico-diddticos feitos sobre elas;

- enfim, e isso deve ser relacionado ao que foi dito anteriormente, es-
crever e ler remetem, fundamentalmente, a existéncia social’ dos sujeitos em suas
relagBes privadas, profissionais, associativas, civicas etc.

A questdo das relagbes nas operagdes cognitivas e de linguagem é tio
fervorosa quanto as demais (ver Fayol 1992 e 1994; Brassart, 1994; Bronckart, 1994:
391-392...). Pode-se sem diivida destacar convergéncias de “alto nivel” (resolugio
de problemas, construgdo de objetivos, ativagio de esquemas e de conhecimentos,
linearizagdo dos modelos conceituais...?') ou de “baixo nivel” (papel essencial da
consciéncia fonol6gica), mas isso nao esconde importantes diferengas de tratamen-
to (cf. Brassart, 1994). Parece-me portanto que, além de uma homologia metaférica
que alguns puderam postular, num estdgio anterior das pesquisas e essencialmente
dentro de um outro contexio®, as operagdes de leitura e escrita — hipotéticas e cujas
articulagdes necessitam ser explicitadas — concretizam-se e relacionam-se, a0 que
tudo indica, diferentemente®. Algumas razdes que nos levam a essa constatagao
podem ser enumeradas,

18 A obra, em muitos pontos pioneira, de M. DABENE, L'adulte et ['écriture (1987), ja havia
claramente apontado para este fato. )

19 “A importincia atribuida a0 uso da leitura e da escrita resulta do nivel de aspiragio escolar do
sujeilo, sempre 3s vollas com suas representagdes e seus meios de investimento.”” (ROBINE, 1994:186).

20 Até mesmo casos extremos, como a redagdo das cartas de Anistia Internacional para os
prisioneiros.

21 Mas niio € este o caso de toda produgio discursiva, ou mesmo de toda prética?

22 Por exemplo Tul guul, para quem ler era reescrever, ou ainda a retérica da leitura proposta por
Alain VIALA (1987). .

23 Comn diferengas importantes, sem diivida, entre “novatos™ e “experientes”.
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Primeiramente, ao contrério do que acontece em leitura, escrever implica ler
(pela construgdo do destinatdrio, na revisdo feita durante ou em final de processo
etc.), exige uma descentralizagdo importante (pefo menos em algumas de suas fa-
ses), supde uma mobilizagdo diferente dos conhecimentos, etc.

Além disso, como observam-no Bernhild Boie e Daniel Ferrer (1993:35) a
respeito da escrita literdria, o escritor nunca estd seguro de ter chegado ao fim (ele
nem mesmo sabe se existe um e onde estd), enquanto o leitor estd seguro, diante da
materialidade da escrita, de que existe um fim.

Finalmente, como escrevi na introdug#o do col6quio de 1993 (1994b: 6-7),

“escrever € sem diivida criar um universo discursivo-temdtico limi-
tando os possiveis e ler; receber esse universo ampliando seu mun-
do. Escrever é também aferecer-se e tornar piblico o privado, en-
quanto ler seria mais apropriar-se, privatizar o piiblico.”

Entretanto essas diferengas ndo nos devem deixar esquecer o que certamen-
te facilita o sucesso das duas prdticas: um certo controle metacognitivo (Gombert,
1990; Repéres, 1994), uma certa clareza cognitiva (Downing e Fijalkow, 1984).

Essas convergéncias-divergéncias podem ainda ser relacionadas ao obje-
to (o0 escrito) e a suas coergdes. Trata-se de um campo de pesquisas particutarmen-
te fecundo e onde se confrontam correntes tedricas bastante diversas. No entanto,
trés problemas apresentam grande complexidade de tratamento.

Primeiramente, que objeto escolher para analisar as coer¢Ges em leitura e em
escrita (Ifngua, texto, tipo de texto, discurso, género....)? Mesmo se observamos
hoje, depois das focalizagGes sobre a lingua, sobre o texto e sobre os tipos de texto, o
surgimento de uma tendéncia que privilegia o género (¢f. Bronckart, 1994; Canvat;
1994; Schneuwly, 1994), a questd@o ainda estd totalmente em aberto e podemos nos
perguntar se, por exemplo, ndo € na articulagiio complexa entre esses planos - consi-
derados como tipos de ajuste — que se pode compreender o jogo das coergoes.

Em segundo lugar, como determinar de que maneira e até que ponto funcio-
nam as coergdes dos objetos na produgio e na recepgio dos textos? A pesquisa
estd certamente mais desenvolvida no planc da leitura (ver, por exemplo, Eco 1962 ¢
1990) do que no da escrita.

Paralelamente, quais sdo as semelhangas e as diferengas de funcionamento
dessas coergdes em leitura e em escrita? E ficil concordar sobre a falta de dados a
esse respeito.

A meu ver, podemos, no mdximo, fazer duas constagdes a partir dos traba-
lhos existentes. Por um lado, eles se constroem numa tensfio entre dois principios:
o de uma unificagdo da leitura-escrita pelos objetos ¢ o de uma diversificagdo das
competéncias segundo os objetos, fazendo “explodir” as macro-competéncias de
leitura e de escrita em competéncias diversificadas segundo os tipos de objetos. Por
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outro lado, eles permitem a conscientizagio, quase ao contrédrio do postulado que
fundamenta alguns deles® de que existe, na maior parte do tempo, uma grande
distincia entre os textos que se 1éem e aqueles que se escrevem. Ou ainda que as
competéncias e os gostos podem variar sobre o mesmo tipo de objeto, segundo a
posigiio em que se estd de escritor ou de leitor.

O percurso, bastante livre, tragado sobre as relagGes entre leitura e escrita
leva-me a um balango provisério na forma de sete propostas.

- Nesse cruzamento das convergéncias e divergéncias, a partir de pon-
tos de vista tio diferentes, € importante saber exatamente o que se privilegia, a partir
de que posigdes e por que razdes. Parece ao contrdrio mais dificil, em diditica,
privar-se de uma ou de outra dessas dimensdes, e todo o problema consiste em
saber como se operacionalizar isso, em que momentos, em fungfio de que critérios, .
etc.

- Isso s6 pode ser feito quando se considera que leitura e escrita sio,
em si mesmas, priticas heterogéneas (competéncias, representagdes, gostos...).

- Convém também refletir sobre a tipologia dos objetos (escritos, tipos
de texto, géneros...) aplicada as relagdes entre leitura e escrita, na medida emque ela
& susceptivel de organizar relagdes diferentes entre produgio e recepgiio,

- Existe um evidente risco tedrico-metodoldgico e pritico em extrair e
reunir duas prdticas como a leitura e a escrita, Este risco consiste em homologar a
priori um recorte escolar e/ou letrado subestimando as relagdes dessas priticas com
as demais préticas do Sujeito (cf. Reuter, 1986), com as prdticas de linguagem e
principalmente no oral, do mesmo modo que com as oposi¢@es culturais em que
essas préticas se situam, por exemplo as formas de aculturagdo ao saber (cf. Lahire,
1993a),

- Em todo caso ~ de um ponto de vista histdrico-social — ler parece ser
mais “‘central”, ou mesmo mais “normal” do que escrever (que, em contrapartida, ¢
mais valorizado). Prova disso € a linguagem corrente que niio possui o termo equi-
valente de “leitor” para a escrita, a ndo ser no modo artistico (“escritor, “autor”) ou
técnico-tedrico (scripteur, em francés). Paralelamente, vé-se que os aspectos soci-
ais em jogo estio repartidos de forma desigual. Nio saber ler € mais grave do que
niio saber escrever. Sem divida, pode-se observar nessa hierarquizagio efeilos da
divis@io do trabalho®, da concorréncia dos agentes (principalmente no mercado
editorial) e dos lucros previstos, bem como marcas da insergfo dessas préticas na
organizagiio social. Tudo isto deve, é claro, ser ainda especificado.

24 Quanto mais se estd do lado dos Sujeitos e dos tipos de textos “abstratos”, mais o postulado da
unificagio/diversificaglo encontra-se exacerbado...

25 Sem adotar um ponto de visia “mecinico”. Assim a ascengdo profissional pode estar marcada
pelo fato de que se escreve cada vez menos e que sc faz os outros escreverem cada vez mais.
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- Parece-me ainda que as semelhangas e diferengas existentes no plano
das operagdes devem ser aprofundadas, mas isto permanece tributdrio dos mode-
los, ainda muito hipotéticos, que sdo estabelecidos para as duas praticas. Na atual
situagfo, as diferengas parecem ser mais nitidas.

- Todos esses dados devem ser finalmente relacionados ao meio, sexo,
idade dos sujeitos....

Interagdes

Considerando agora o probiema do ponto de vista das interagdes entre
leitura e escrita, vemos que duas questdes sdo essenciais. Como o ler influencia o
escrever? Como o escrever influencia o ler? Ou, em outros termos, como construir a
dialética leitura-escrita?

A resposta exige no entanto que se considere como uma evidéncia o fato de
que uma prética é dificilmente concebida sem a outra: ndo hd leitura sem escrita, ndo
hd escrita sem leitura. Ora, isso ¢ apenas uma evidéncia muito relativa, por nume-
rosas razdes. Primeiramente porque podem existir leitores ndo-escritores, assim como
préticas de escrita nio destinadas a serem lidas (ver, no que diz respeito 4 magia,
Giodana Charuty, 1993); porque podem existir lacunas na comunicagio escrita {car-
tas suspensas, nunca enviadas ou rasgadas, falta de pessoas para ler e portanto
falta de pessoas a quem escrever®...); porque a leitura pode historicamente ser
ensinada antes, ou mesmo sem a escrita; porque em referéncia aos objetos ou as
préticas essas atividades podem divergir (ndo lemos necessariamente os mesmos
objetos textuais que aqueles que escrevemos e inversamente; a leitura, assim como
a escrita, pode relacionar-se a outras praticas); porque socialmente leitura e escrita
podem referir-se a posicdes diferentes (concepgio / execugdo....); porque as relagoes
entre as duas no s@o evidentes nas representagdes de todas as pessoas, como observa
M. Alves Martins (1990:74) a respeito de muitas criangas em inicio de aprendizagem:

“Ndo somente é necessdrio compreender a linearidade da lingua-
gem escrita mas é preciso também captar seu cardter literal, ou seja,
perceber que tudo o que se escreve se lé ¢ que tudo o que se | estd
escrito. Ora, na fase inicial do desenvolvimento da linguagem es-
crita, numerosas criangas acreditam que somente os substantivos
podem ser escritos, eventualmente os verbos, mas néo os adjetivos,
os advérbios, as preposigdes on os artigos.”

26 Isso explica a criagfio de uma associagio como “Olhos para 1&-10" que se preocupa
simplesmente em ler os escritos que Ihe sfo enderegados...
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Este tiltimo ponto nos leva sem diivida a conceber a consciéncia das interagdes
como condigdo para um verdadeiro ingresso na escrita e como uma ajuda ao desen-
volvimento de cada uma das duas competéncias (¢f Downing e Fijalkow, 1984,
Chauveau et alii 1993).

De qualquer forma, nos exemplos citados anteriormente vé-se que ndo se
trata simplesmente de uma de questdo de dissimetria (de gostos, de competénci-
as...), mas também de auséncia ou de ruptura de lagos.

Entretanto, as interagOes entre leitura e escrita realmente existem e, histori-
camente, essas duas préticas nZo deixaram de se influenciar, de se transformar
mutuamente. Darei aqui apenas trés exemplos desse fato,

O aumento do niimero de leitores, bem como sua diversificagio (criangas,
mulheres e pessoas das camadas populares tendo acesso & leitura), modificou radical-
mente a escrita, suas condiges e seus produtos: aumento da variedade dos géneros
propostos, variagdes internas desses tltimos, possibilidade de maior automatizagio
econdmico-estética do escritor (¢f. Viala, 1985), especializacdo mais marcada, etc.

O desenvolvimento da escrita (e dos escritos), por sva vez, modificou a leiturade
modo radical (de intensiva, ela passou a ser extensiva; de coletiva, lornou-se individual)
e transformou as relagGes como mundo. Retomando Furet e Ozouf (1977:358):

“A modernizagéo, a modernidade, é a escrita. E através da conquis-
ta da escrita que a propria leitura se transforma e pode tornar-se
silenciosa, interior, individual, Sem a escrita, ela nada muda nas
coergbes exercidas pelo grupo sobre cada um de seus membros,
através da tradigdo oral. Sozinha, a democratizagdo da arte de
escrever abre caminho a um nove tipo de relagéo com o mundo
social e natural, transformando, por sua vez, as condigées da leitu-
ra. E ela que comanda a passagem de uma “alfabetizagdo restrita”
a uma alfabetizagdo geral (no duplo sentido de intelectualmente com-
pleta e socialmente difundida).”

Terceiro exemplo: o desenvolvimento conjunto da leitura e da escrita, bem
como do nimero de atores sociais que as dominam, permitiu a multiplicac@o das
situagdes de interagdes cotidianas, familiares, profissionais ou sociais. Testemu-
nham-no o aumento da correspondéncia?, o aumento de todo tipo de impressos,
etc.-Resta entretanto, nesse campo, compreender melhor ndo s6 como essas
interagbes articulam-se entre si, mas também com os fatores sociais (mudangas
econdmicas, sociais, juridicas, espaciais...®) que as ativam-e que siio por elas ativadas.

27 Cf. CHARTIER, cd. 1991,
28 Ver, por exemplo, Petit 1993 sobre as relagdes com o exilio.
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Se nos dedicarmos agora as prdprias prdticas e ds operagdes em jogo,
podemos constatar que a leitura estd implicada na escrita e a influencia de miltiplas
maneiras: pelo estoque de leituras anteriores memorizadas (nas quais o escritor
pode buscar temas e/ou técnicas); pelas releituras feitas durante ou ao final do
trabalho; pela leitura projetada do leitor visado; pelas leituras complementares que
devem ser feitas para que a tarefa? seja bem realizada etc. Resta entretanto explicar
as modalidades dessas dimensdes, ¢ isso de modo ainda mais preciso pelo fato de
elas serem particularmente solicitadas na diddtica do francés (ver a avaliagio
formativa, a reescritura e a releitura-revisao etc,)

Na leitura, ao contririo, a escrita ndo € convocada como necessidade inter-
na. Ela pode entretanto integrar-se a ela e modificd-la de virias formas: no caso da
releitura de escritos visando a sua revisdo; durante a leitura por sua dimensdo
epistémica (numerago, sublinhados, notas...) ou para “apropriar-se” do texto (c6-
pia), para estocd-lo ou conservi-lo em sua totalidade ou em parte, para anotar idéias
resultantes de associages ou comentdrios; por iniciativa da leitura, em seu decor-
rer ou em sey final, respondendo a projetos de redagdo prévios ou suscitados...

Como se pode perceber, o jogo das influéncias ndio € equivalente. Ele parece
ser essencial no que diz respeito & leitura na escrita, menos fundamental e
freqiientemente mais diferido no que diz respeito & escrita em relagdo a leitura.

No entanto, considerei esse jogo de influéncias reciprocas apenas de um
ponto de vista potencialmente positivo. Ora, por um lado, ele pode nio funcionar
bem ou mesmo gerar disfungdes em um sujeito (como acontece em toda pritica) e,
por outro lado, essas atividades podem ser consideradas como sendo parcial ou
tendencialmente conflitantes (o que exemplifica — em parte — minha concepgio da
escrita como gestdo das tensoes),

Assim, a leitura “corrente” (que busca sentido), as representagdes que lhe
estiio associadas ou certas préticas que a acompanham podem se opor  escrita por
diversas razdes: a fascinagio pelos contetidos ou pelo fato narrado (histdria, perso-
nagens....) pode, por exemplo, impedir que se perceba sua construgio™; areleitura,
mesmo sendo tomada dentro de um projeto de redagfio, deixa muitas vezes passar
desapercebido problemas que ocorreram na escrita (ortografia, esquecimento de
palavras...); a leitura de textos prontos ¢ valorizados (literdrios, por exeiplo) pode
ocultar a percepgiio de sua fabricagio; a prépria imagem de seus autores pode
bloquear a redagdio do leitor remetendo-lhe a suas insuficiéncias; a prépria concep-
¢do do texto produzido e de seu trabalho contribui para eliminar sua escrituralidade™...

29 Ver o exemplo da dissertagio de mnestrado (GUIGUE-DURNING, 1995).

30 Ver C. Tauveron, ncsse ndmero, a respeito do personagem.

31 B, DELFORCE (1994: 339-341) o mostra bem a parti das representagdes que possucm os
estudantes sobre o texto de imprensa, Centralizadas em tormo da neutralidade, da verdade, da
exaustio, elas reduzem o jornalista ¢ seu trabatho apenas a mediagdes...
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Dessa forma, podemos ainda considerar que as proprias operages diver-
gem de modo significativo. Escrever supde, por exemplo, uma forma de agfo e de
investimento que areleitura rompe temporal e cognitivamente por um distanciamento
necessdrio. Assim, projetar a leitura do Outro pode se mostrar particularmente difi-
cil® ou arriscado, e potencialmente castrador quanto a sua fala*... Ler pode retardar
indefinidamente a entrada na escrita ou escrever, impedir de ler. Ler pode ainda
amputar a priori a escrita, por exemplo, na escola, quando é um dever enquadrar-se
em moldes de releitura-avaliagio, pré-estabelecidos e anunciando o dizer, ou quan-
do tal atividade se reduz a ser sancionada pelo professor, o que significa, em muitos
casos, nilo ser lido por aquilo que se desejou escrever...

O balango - feito tio liviemente quanto a apresentagio — das interagdes
entre leitura e escritamostra-se, a meu ver, mais decepcionante do que aquele das relagdes.

Trata-se de um campo que ainda estd por ser explorado, tanto no plano
social como nos planos individual (desenvolvimento, cognigiio, representagdes
etc.) ou diddtico. Mas, por outro lado, podemos também considers-lo como a reali-
zagiio das relagdes descritas precedentemente.

Em todo caso, 0 modo dominante de conceber as interagdes ¢é nitido: da
leitura & escrita ou ainda, a leitura ajudando a escrita. Além disso, nada estd realmen-
te especificado a respeito das modalidades, devendo portanto ser construido, E,
paradoxalmente, € sem diivida a escrita que se mostra a mais integrativa, utilizando
em seu seio a leitura como componente. Mas isto exige também novas pesquisas.

Além do mais, essa dialética niio deve ser vista a priori como positiva. Ela
pode ser fonte de disfuncionamentos, seja pela falta de controle, seja pelo conflito
entre as operagdes implicadas na leitura e na escrita. Esse problema me parece ter
sido pouco levantado até o momento presente.

. Enfim, todas essas interagSes devemn sem divida alguma ser diferenciadas,
classicamente, segundo idade (ver a questdo da clareza cognitiva), sexos, meios, niveis™.

As relagdes e interagGes. leitura-escrita na didatica™

Se, como mostrei na introdugio desse artigo, a questiio das relagdes e das
interagGes entre leitura e escrita é bastante atual ¢ acompanha tanto novas praticas,

32 Quando nio se conhece bem esse Outro ou quando ele ¢ miltiplo (ver ainda GUIGNE-
DURNING, 1995, sobre a redagio profissional) '

33 Nio & necessdrio, por sinal, um certo “jogo”, uma certa indefinigio para produzir?

34 V. LECLERCQ (1994) mostra claramente a dissociugfio entre leitura a escrita existente nos
adultos de fraco nivel de qualificagio. L .

35 Considero aqui a diddtica como leoria / teorizagio dos objetos, situagdes, atividades e efeitos
do ensino-aprendizado de uma dada disciplina (¢f BRASSART.¢ REUTER 1992; CHISS,
DAVID ¢ REUTER, eds. 1995) '
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mais ou menos apoiadas em bases tedricas, quanto movimentos “naturais” na evo-
lugdo do ensino-aprendizagem da disciplina de francés, a realidade das priticas e
das representagGes mostra o quanto a articulagdo dessas atividades ¢ ainda pouco
freqiiente (cf. Bourque, 1992). A leitura continua a dominar a escrita e sempre inicia
as seqiiéncias de trabalho unindo essas préticas sem que haja uma verdadeira ativagio
das maltiplas possibilidades de interagio concebidas. Sem esclarecimento também.

Essa distancia entre discursos e prdticas pede certamente também ser vista
como a manifestag@o de resisténcias legftimas por parte dos professores. Na verda-
de — € preciso reconhecer — as provas de qualquer eficdcia s@o ainda limitadas. E
necessdrio multiplicar pesquisas e experiéncias avaliadoras, da mesma forma que é
necessario construir os eventuais meios de superar certas tensdes entre as duas
préticas e seus efeitos potenciais (cf. supra).

Além disso, como jd observei, o estabelecimento de uma relagao sistemdtica
entre leitura e escrita pode apresentar trés riscos complementares:

- a diminuigdo de agGes talvez também eficazes e que acentuam ou o
polodo Sujeito (confianga ém si, etc.) ou as interagGes com outras préticas (o oral, o fazer...);

- a confrontagao com préticas e representagdes diferentes ¢ até mesmo
opostas a dos Sujeitos;

- a supervalorizagdo de representagdes escolares e/ou letradas quc
unem “naturalmente” leitura e escrita, ou até mesmo concebem, do ponto de vista
da estética e da distingdo, a reescritura como a releitura (cf. Abraham, 1983).

Parece-me, entretanto, que nesse caso, tal problematica jd oferece pistas
promissoras, tanto para as teorias como para as praticas didéticas.Contentar-me-ei
aqui em mencionar seis delas.

Em primeiro lugar, ela permite realizar — unindo do modo mais preciso possi-
vel agdo diddtica e pesquisa — novas observagdes das préticas escolares (¢ sociais),
dos alunos quanto a suas representagdes e suas praticas e dos efeitos reciprocos
da leitura e da escrita.

Ela também permite “aperfeigoar” préticas escolares clissicas esclarecendo
aos alunos e juntamente com eles as semelhangas/diferengas, convergéncias/diver-
géncias da leitura e da escrita e os efeitos postulados de uma sobre a outra nesta ou
naquela atividade efetuada.

Ela permite ainda ampliar a gama de exercicios ou de agdes possiveis no
ensino-aprendizagem™ . Foi o que tentamos fazer nas sétimas e oitavas séries pe-
dindo aos alunos para redigirem cenas antes de qualquer eitura, wma feitura poste-
rior sendo construida em fungdo das dificuldades encontradas na escrita (Reuter ef
alii, 1994; Pratiques, 1994) ", Foi o que fez Joaquim Doz (Doz, 1994) junto a alunos

36 Essa ampliagio parcce-me a priori positiva par os insinunentos que coloca & disposiglo dos
professores. Resta, evidentemente, avaliar a pertinéncia dos empregos feifos.
37 O que pode s vezes ser realizado, em termos de procedimento, na pedagogia de projeto.
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de 11-12 anos™ ao relacionar sistematicamente leitura e escrita no ensino do discur-
so argumentativo. Foi ainda o que realizaram Jean-Marie Privat ¢ Marie-Christine
Vinson, em sextas séries da periferia de Lyon, pedindo aos alunos para escreverems-
se / inscreverem-se no texto Chapeuzinho Vermelho, modificando-o o menos pos-
sivel, o que os forgou a uma ateng@o fina na construgio do texto, seus nao-ditos,
seus possiveis, ctc. Nesse aspecto, a leitura conduziu verdadeiramente a uma “co-
operagiio com aescrita” (Privat-Vinson, 1994:249).

Em todos os casos mencionados, progressos parecem perceptiveis na pro-
dugiio dos textos, na leitura (gosto, quantidade, andlise das técnicas e dos efeitos),
namaneira de relacionar leitura e escrita etc.™ Tudo isso parece mostrar (¢f. nossas
hipéteses iniciais) que quanto mais as relagdes e interagdes leitura-escrita estive-
rem funcionalizadas (tornadas operatdrias) e explicitadas , mais 0s efeltos serdo
benéficos aos aprendizes.

Mas essa problematica permite ainda estabelecer convergéncias com outros
campos de reflexdo na diddtica do francés. Ela encontra assim, inevitavelmente—como
pude apontar em diversas ocasides —, os trabalhos sobre a reescritura ¢ sobre a
avaliagfio formativa (Allai, Bain e Perrenoud, 1993; Grupo EVA, 1991; Recherches,
1991...). Trata-se portanto aqui de examinar futuramente as conquistas obtidas a res-
peito da revisio de texto e de estudar o que elas esclarecem sobre a relagdo entre
leitura ¢ escrita e, simetricamente, em que o estudo das interagGes entre leitura e
escrita pode esclarecer os problemas encontrados durante a revisio de texto®. Ela
permite também relangar a reflex@o sobre a escolha dos textos (ou dos modos de
organizagdo textuais) a serem estudados, Como observa B, Delforce (1994:336):

“[...] é freqitente, por ocasido dos incidentes ocorridos em alguns
de seus escritos (i.e. atos falhos, em sua concepgéo ou em sua reda-
¢d@o) que o escritor tome progressivamente consciéncia das modali-
dades de seu emprego, das caracteristicas formais exigidas, da na-
tureza das dificuldades de redagdo que encontra.”

Isso incita, portanto, em fungio dos objetivos estabelecidos, a pesar a esco-
Iha dos objetos-textuais apresentados aos alunos: tipicos ou atipicos, bem sucedi-
dos ou n#o, acabados ou nio (rascunhos), profissionais ou ndo etc. Isso incita

38 Pode-se também pensar nas experiéncias sobre a escrita de instrugdes em francés ou cm
matemdtica a fim dc obter uma melhor compreensiio em leitura.

39 Mesino se faltam avaliagdes sistemdticas ¢ mesmo se os progressos sio heterogéncos.

40 Nio se pode entretanto subestimar o fato de que a nogdo de reescritura dissimula, atrds de sua
aparecente unidade, divergéncias muito profundas. Elas opdem, dizendo-o de modo esquemdtico,
aqueles para quem, tendencialmente, a escrita € mais ou menos a transcrigio de um pensamen-
to pré-estabelecido ¢ aqueles para quem, tendencialmente, escrever ¢ recscrever € mais ou
menos, ao lado de uma pensamento parcialmente pré-csmbelzcldo descobrir e explorar o que
se tem a dizer ¢ que nido foi concebido previamente.
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também a retomar a reflexdo em torno das situagoes de trabalho implantadas (permi-
tindo tomar consciéncia das possiveis leituras dos escritos ou das possiveis reda-
¢Ges do que estd destinado a ser lido)} e, num outro plano, das modelizacdes expe-
rientes ou nio, tomadas em referéncia 3s relaces e interagGes entre leitura e escrita
para compreender as dificuldades dos alunos*'...

Pudemos*? também construir, no &mbito dessa problemdtica, uma hipétese
em torno dos A.P.L.E. (Articuladores Privilegiados da Leitura-Escrita). Tratar-se-ia
— ¢ isso ainda € muito especulativo — de categorias (do mundo e dos textos) que
seriam “em grande parte” comuns & leitura e 2 escrita. Suas diferencas seriam de
alguma forma “periféricas” nas operagdes de produgiio e de recepgio. Pode-se
assim pensar em categorias como género, tipo de texto, personagem, cenas etc **
Talvez pudessemos verificar — pelo menos em parte — a pertinéncia dessa hipétese™
imaginando experiéncias que acentuassem, a partir de um A.P.L.E., o p6lo da leitura
ou o pélo da escrita, e avaliando os efeitos desse trabalho sobre o outro pélo.
Finalmente, mesmo invalidada, tal hipétese jd permitiria frutuosas anélises das pré-
ticas, das representagdes, das interagdes, bem como a abertura de novas possibili-
dades para a agdo diddtica (ver, por exemplo, sobre o personagem, Pratigues 1988
ou Tauveron 1993, ou sobre as cenas, Pratiques 1994).

Para concluir, lembraria ainda que esta problematica, para ser didaticamente
eficaz, deve sem diivida ser realizada de maneiras diferentes em fungdo da culturae
da idade dos alunos, acenteando de modo especifico (e isto deve ser ainda inteira-
mente definido) os trés eixos que propusemos* para a agéo diddtica:

- construir, aperfei¢oar e modificar conhecimentos sobre o texto e o
mundo;

- construir, aperfeicoar e modificar operagGes e estratégias de trata-
mento;

- construir, aperfeigoar e modificar representagdes, investimentos e
valores quanto aos textos, ao mundo, is operagdes e as estratégias de tratamento.

Mesmo se essas propostas mostram-se ainda embriondrias e, em muitos
pontos, decepcionantes, tenho entretanto o sentimento de que a problemdtica le-
vantada pode favorecer o desenvolvimento das competéncias em leitura e escrita.

41 Sobre esses pontos, ver DELFORCE, 1994.

42 D.G. BRASSART, J. DOLZ e Y. REUTER. Docuinentos preparatérios para 0 coléquio de Lille
sobre as interagbes entre leitura e escrita.

43 Isso provavelmente exige uima reflexio mais profunda sobre os modos de relagilo entre
categorias de percepgfio do munde e categorias de percepgio/tomada/saida dos textos.

44 Poderfamos tainbém ~ seguindo TAUVERON 1995 — nos perguntar se o interesse dos
A.P.L.E. ndo estd ¢m seu funcionamento assimétrico...

45 D.G. BRASSART, J. DOLZ, Y. REUTER, ¢f nota 41.
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Ela ndo €, com certeza, a tinica, Resta portanto desenvolver experiéncias e pesqui-
sas para saber como, até onde e para quem, ela pode sustentar esse ensino-apren-
dizagem. Com que vantagens mas também chocando-se contra quais obstdculos e
com que limites....
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