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1. Introducao

O propésito deste texto é explicitar o percurso de aproximagao dos
estudos textuais brasileiros com a questdo do ensino-aprendizagem de
lingua na escola. Essa aproximacdo, constituida ainda no final da década
de 1970 e inicio dos anos de 1980, sinaliza um movimento mais amplo
dos estudos da linguagem brasileiros na dire¢io da “[...] legitimacio de
questdes de ordem didatico-pedagégica como um lugar passivel de se
revestir de pertinéncia académico-cientifica e, simultaneamente, a conso-
lidagdo de uma certa autoridade das disciplinas linguisticas para tratar
dessas questdes” (Gomes-Santos, 2004).
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No caso do campo dos estudos textuais, as aproximag¢des com o
campo da educagdo, e mais precisamente do ensino de lingua, estio pre-
sentes em toda sua trajetdria, desde a década de 1980 — quando “[...]
diferenciar as vérias espécies de textos” estava entre suas tarefas centrais
— até o final do século XX e o inicio dos anos 2000 — quando, segundo
Koch (2002, p. 157), o campo configura-se como

[...] estagdo de partida e de passagem de muitos — inclusive novos — de-
senvolvimentos [0 que] abre perspectivas otimistas quanto a seu futuro,
como parte integrante ndo s6 da Ciéncia da Linguagem, mas das demais
ciéncias que tém como sujeito central o ser humano.

O pressuposto dessas relagdes de aproximagio é bem expresso por
Marcuschi (s/d.) quando menciona o lugar do texto na pratica escolar.
Para o autor, “Desde os anos 80 do século XX, admite-se de forma quase
unanime que o texto é o melhor ponto de partida e chegada para o trata-
mento da lingua em sala de aula”.

Com base nesse pressuposto e no percurso de investigacio do cam-
po dos estudos textuais brasileiros, nossa tarefa aqui se distribui em trés
objetivos especificos:

i) caracterizar o modo como o didlogo com o ensino configurou-se
nesse percurso miiltiplo, explicitando os temas privilegiados,
entre os quais leitura-escrita, oralidade e gramatica;

ii) apontar as nuangas mais recentes desse di4logo e seus eventuais

desdobramentos futuros, especialmente considerando a teoria
dos géneros textuais;

iii) ponderar sobre as implicagdes dos estudos do texto para a teoria
do ensino-aprendizagem e, reciprocamente, dos estudos das
praticas escolares para a teoria do texto.

2. Um didlogo em torno de trés grandes temas

Para abordar as relagdes de didlogo dos estudos textuais com o cam-
po do ensino de lingua, propomos uma reflexdo sobre trés temas presti-
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giados no percurso desses estudos: leitura-escrita, oralidade e gramatica.
Esses temas sdo considerados, portanto, pontos de articulagio dos estudos
textuais com as préticas escolares.

2.1 Leitura e escrita

Buscando precisar a articulagdo dos estudos que privilegiam texto
— leitura-escrita — ensino, propomos a seguinte questio: do ponto de
vista do instrumento teérico-analitico que fundamenta as pesquisas em
Linguistica Textual (LT), quais os achados dos estudos sobre leitura e
escrita, no campo do texto, que se vinculam de algum modo ao ensino?
Ou seja, quando os estudos textuais se voltaram aos temas da leitura e da
escrita, que fatia de contribuigdo foi ou pode ser apropriada para a sala
de aula? Para responder a essas perguntas, faremos um breve histdrico
das pesquisas em LT, enfatizando principalmente o conceito de texto,
para, depois, abordar a influéncia desses estudos no ensino de leitura e
escrita.

A LT, na sua trajetéria, foi adotando diferentes concepg¢des de texto.
Na metade dos anos de 1960 e primeira metade dos anos de 1970, numa
abordagem sintatico-semantica, o texto era considerado frase complexa
ou signo linguistico, expansédo tematicamente centrada de macroestrutu-
ras. O objeto de estudo era a coeréncia (coherence) e a coesdo (cohere ou
hang together), ambas consideradas qualidades, muitas vezes indistintas,
do texto.

Na segunda metade da década de 1970, com o surgimento das teorias
de base comunicativa, adotou-se, numa perspectiva pragmatica, a con-
cepgdo de texto como ato de fala complexo, considerado no processo
mesmo de sua constitui¢do e ndo mais como produto acabado.

J4 na década de 1980, ampliou-se o conceito de coeréncia: fenémeno
construido em determinada situacdo de intera¢do em fung¢éo da atuagao
de fatores de ordem linguistica, cognitiva e sociocultural. Van Dijk (1977;
1978; 1980; 1981) foi um dos responséveis ndo s6 por tal “virada pragma-
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tica.ou comunicativa” como pela introdugio de questdes de ordem cog-
nitiva no estudo da produgao, compreensdo e processamento dos textos,
A esse prop6sito, Koch (2008, p. 15) esclarece que

[.-]ao lado da macroestrutura seméntica do texto, responsével pela coeréncia
seméntica, uma macroestrutura pragmatica, responsavel pela coeréncia
pragmadtica [...] ndo se estabelece sem levar-se em conta a interagdo, bem como
as crengas, desejos, preferéncias, normas e valores dos interlocutores.

Assim, a partir da década de 1980, a “virada cognitiva” da LT fez ver
o texto como o resultado da ativagdo de processos mentais, e passou-se a
adotar a nocéo de modelos cognitivos, herdados da Inteligéncia Artificial
e da Psicologia da Cognigdo. Nessa época, vérias obras pioneiras dessa
visdo tiveram grande influéncia, inclusive no Brasil, como Beaugrande e
Dressler (1981) e Charolles (1983) — este tiltimo um dos responsaveis pela
expansdo da nog¢do de coeréncia textual, com o acréscimo do chamado
“principio de interpretabilidade do discurso”: na interagéo, até as apa-
rentes incoeréncias entre os enunciados se desfazem.

Porém, a especulac¢do sobre a separagdo entre fenémenos mentais e
sociais motivou, na década de 1990, a “virada discursiva”. Numa pers-
pectiva bakhtiniana, a LT adotou uma concepgio sociocognitiva intera-
. cional ou dialégica da lingua,

“[...] na qual os sujeitos s&o vistos como atores/construtores sociais, o texto
passa a ser considerado o proprio lugar da interagdo e os interlocutores,
sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e por ele sio
construidos” [grifo da autoria] (Koch, 2008, p. 19).

A partir de entdo, brotaram, nos estudos da LT, noc¢des relevantes
para a compreensao dos processos de leitura e escrita, como a referencia-
¢do, as formas de progresséo textual (articulagdo textual, progressao te-
matica e progressdo topica), a déixis textual, o processamento cognitivo
do texto, os géneros e a intertextualidade, entre outras.

De origem europeia, tais questdes tedrico-analiticas, com inevitiveis
adaptagOes, encontraram sustentacdo, no Brasil, em expoentes como
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Marcuschi (1983), Koch (1992, 1997) e Favero (1991), cuja influéncia se
estendeu a diversos pesquisadores, preocupados também com questdes
de linguistica tedrica e aplicada, dentre os quais os integrantes do GT da
ANPOLL I;inguistica de Texto e Andlise da Conversagio.

Percebe-se, portanto, apds esse breve histérico da LT, que o conceito
de lingua passou a considerar a perspectiva dialdgica, e o conceito de
texto acompanhou essa concepgdo. Numa abordagem textual-discursiva,
o texto comegou a ser visto como o lugar de interagéo, e o foco da anilise,

_por sua vez, precisou passar pelos atores sociais e pelas situa¢des de inte-
ragdo. Assim, na LT atualmente é mister refletir sobre as nocoes de leitura
e escrita e, consequentemente, sobre seus desdobramentos, que contem-
plam os conceitos de tipologia e de géneros textuais — e tal reflexdo cons-
titui uma das contribui¢bes dos estudos textuais para a sala de aula.

No que se refere ao conceito de leitura, o debate acerca do que cons-
titui e como se processa o ato de ler passou por diversos estagios, que
refletem, de certa forma, a prépria mudanga da abordagem do texto, no
ambito da LT, segundo Koch (2004) e Koch e Elias (2006). Assim, houve
‘um momento em que o foco recaia sobre o autor ou sobre aspectos mais
.estruturais, enfatizando o material linguistico; posteriormente, mereceram
‘destaque os aspectos cognitivos envolvidos na leitura, numa perspectiva
focada nos processos mentais postos em jogo pelo leitor, como os conhe-
cimentos prévios (enciclopédico, linguistico, textual, intertextual, contex-
tual). Atualmente, a concepgao sociocognitiva, sem desconsiderar os as-
. pectos citados, define leitura apoiando-se na interagéo leitor-texto, numa
postura de produgéao de sentidos. Segundo Koch e Elias (2006, p. 11):

A leitura é, pois, uma atividade interativa altamente complexa de produgio de
sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos
presentes na superficie textual e na sua forma de organizagéo, mas requer
a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento co-
municativo [grifos das autoras].

, Portanto, o material textual fornece pistas para a leitura, mas o leitor,
acionando conhecimentos prévios e utilizando estratégias, vai tracando
seu caminho de leitura — o que constitui uma visao interativa no ato de
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ler, de coconstrucio de sentidos. Aprender a ler, mais do que decodificar
o c6digo linguistico, é trazer a experiéncia de mundo para o texto lido,
fazendo com que as palavras impressas tenham um significado que vai
além do que estd escrito, por passarem a fazer parte, também, da expe-
riéncia do leitor. A tarefa ndo pode, portanto, restringir-se a alfabetizagio
ou as primeiras séries do ensino fundamental, mas deve estender-se du-
rante toda a vida escolar, para que, de fato, se formem leitores com “o
adentramento critico dos textos propostos” (Silva, 1988, p. 4).

Assim, em uma perspectiva sociocognitiva e sociointeracionista,
formar leitores criticos, preparados para eventos de leitura nos diversos
momentos sociais dos quais participam, significa colocé-los em contato
com o maior nimero possivel de géneros textuais — o que deveria ser
enfatizado na escola. Segundo Marcuschi (2008, p. 208):

[...] em ultima andlise, a distribuigdo da producio discursiva em géneros tem
como correlato a prépria organizagdo da sociedade, o que nos faz pensar no es-
tudo sdcio-histérico dos Géneros Textuais como uma das maneiras de en-
tender o préprio funcionamento social da lingua. Isso nos remete ao niicleo
' da perspectiva tedrica dos estudos linguisticos sobre o texto e do texto aqui
empreendido, ou seja, a visdo sociointeracionista [grifos do autor].

Relacionada as praticas de ensino-aprendizagem do texto sob a égide
dos pressupostos tedrico-analiticos da LT, Marcuschi (1996) ja nos dera
uma resposta ligada a leitura: o ideal é antes despertar a réplica ativae a
flexibilidade dos sentidos na polissemia dos signos do que ensinar o dis-
cente a reconhecer e repetir os significados do texto; em outras palavras,
exercicio de compreensdo, e ndo mera “copia¢do”. Ha a necessidade, por-
tanto, da exploragdo das marcas linguisticas deixadas no texto, mas sem
esquecer sua relagdo com as caracteristicas das situagdes de enunciagio.

Quanto ao conceito de escrita, por ser ela um produto sécio-histéri-
co-cultural, expd-la numa tinica defini¢ao é quase impossivel. Com Koch
e Elias (2009, p. 24), optamos pela concepgao interacional (dialégica) da
lingua: enquanto a pessoa que escreve e seu destinatario sao considerados
“atores/construtores sociais, sujeitos ativos”, o texto é considerado um
evento comunicativo para o qual concorrem aspectos linguisticos, cogni-
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tivos, sociais e interacionais. Ressaltam-se, entre as varias estratégias
necessarias a quem escreve: a) ativacdo de conhecimentos (linguistico,
enciclopédico, de textos e interacionais); b) selegdo, organizagio e desen-
volvimento das ideias, a fim de garantir a progressdo tematica; c) equili-
- brio entre informagdes explicitas e implicitas, “novas” e “dadas”, depen-
dendo do leitor e do objetivo da escrita; d) revisdo da escrita em seu
processo.

As autoras tratam, entdo, a escrita, na sua inter-relagdo autor-tex-
to-leitor, considerando varios aspectos: a interagdo, as praticas comuni-
cativas (géneros e sequéncias textuais), a contextualizacio, a intertextua-
lidade, a progressdo referencial, a progressdo sequencial e a coeréncia.
Dessa forma, a escrita é entendida, desde a etapa de sua motivagdo, como
uma atividade de produgao textual inserida em uma prética social, e, por
isso, os conceitos de tipologia e géneros textuais sdo tdo importantes para
pensarmos leitura e escrita.

Atualmente, a reflexao sobre géneros textuais, sustentada em grande
parte no circulo bakhtiniano, acaba por encontrar pontos de intersegio
entre diferentes dominios: LT, Andlise do Discurso (AD) e Pragmatica.
Nesse sentido, Branddo (2003, p. 39), ao comentar quatro tipos de classi-
ficacdo da tipologia textual’, revela sua sugestdo metodolégica para
aplicacdo desse conceito em sala de aula:

[...] acredito ser proveitoso para o professor operar com conceito de género
tal como concebido por Bakhtin, juntamente com a classificagdo de tipos
textuais de Adam, a qual vai permitir apreender, nas formas de textualiza-
¢do do género, a sua materialidade linguistica.

Como reflexo das preocupagdes dos estudos de texto da segunda
metade de 1980 — como os ja citados pressupostos tedricos da LT —,
houve grande preocupagdo, a partir da mesma época, quanto ao ensino
Pautado na andlise textual. Os tipos prioritdrios de texto das propostas
! 1.Brandéo (2003) revé as classificagGes de tipologias: a) funcionais (Buhler e Jakobson, 1963); b)

bnunaahvas (Benveniste, 1996; Bronckart et al., 1985; c) cognitivas (Adam, 1987) e d) sociointeracio-
!nstas (Bakhtin, 2003).
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curriculares cldssicas — descrig¢do, narracdo e dissertagdo —, tinham sido
tomados como ‘contetidos’ dos eixos procedimentais de leitura e produ-
¢ao de textos. Foi, na verdade, o triunfo do texto como objeto de estudo,
embora ndo desvinculado de uma “gramatica pedagégica no nivel do
texto”: a andlise das (super)estruturas da narrativa e da dissertacao, ao
lado do despertar do ensino das nogdes de coesdo e coeréncia.

Na década de 1990, em particular, tais influéncias foram notadas nas
propostas de politica de ensino. Convém ressaltar que nos PCNs, ao lado
da defesa da abordagem dos diversos géneros textuais orais e escritos, as
sequéncias (tipologias) que compdem o texto se ampliaram, caracterizan-
do-se como narrativa, descritiva, argumentativa, expositiva e conversa-
cional (Adam, 1993). Dentre as perspectivas tedricas que nortearam a
elaboragdo dos PCNs, podemos destacar, além da LT, a Pedagogia de
Leitura, articuladas em pesquisas e propostas de atividades que visam a
auxiliar os professores no trabalho com leitura e produgdo de géneros
textuais diversos para, no dizer dos Parametros, “criar condi¢bes para
- que o aluno possa desenvolver sua competéncia discursiva” (Brasil, 2000,
p- 23). Além disso, numa perspectiva sociointeracional, os PCN de Ensi-
no Médio observam, a respeito do aluno-escritor, que o homem é visto
“como um texto que constrdi textos” (Brasil, 2000, p. 18).

Refletindo na contribui¢do dos estudos textuais para a sala de aula,
uma das propostas que se destacam na aplica¢do da teoria dos géneros
ao ensino é a de Sequéncias Didéticas, de Dolz e Schneuwly (2004, p. 97):
“conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica,
em torno de um género textual oral ou escrito”. Essas sequéncias, orga-
nizadas em médulos, pretendem “fornecer aos alunos todas as informa-
¢Oes necessarias para que conhecam o projeto comunicativo visado e a
aprendizagem de linguagem a que esta relacionado” (idem, p. 100). A
proposta é comparar textos quanto a estrutura, identificar o objetivo do
texto e suas marcas linguisticas predominantes.

A énfase da LT na andlise de diversos géneros textuais, numa visdo
sociointeracionista, destacando aspectos linguisticos, estruturais e con-
textuais, vem ao encontro das propostas dos PCNs para leitura e produ-
¢édo de textos como a base para a formacdo do aluno, considerando que a
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lingua ndo é homogénea, mas um somatério de possibilidades condicio-
nadas pelo uso e pela situagio discursiva. Por isso, deve ser oferecida ao
aluno uma diversidade de géneros textuais.

O objetivo principal desse acesso a uma pluralidade de géneros —
orais e escritos — é desenvolver no aluno uma competéncia metagenéri-
ca, que, segundo Koch e Elias (2006, p. 102), “possibilita a produgéo e a
compreensdo de géneros textuais, e até mesmo que os denominemos”.
Com uma fundamentacéo tedrico-analitica da LT voltada ao ensino dos
processos de compreensao textual e de produgao de sentido, Koch e Elias
(2009) apresentam, por exemplo, as principais estratégias a disposigio
dos produtores de textos no momento da escrita, trabalhando com textos
de diversificados géneros, inclusive produgdes de alunos. V4rios géneros
textuais sdo analisados quanto ao plano composicional, ao contetido te-
matico e a0 ensino, nos quais elas destacam como as sequéncias tipolégi-
cas (tipologias) se mesclam para constituir os textos.

Preocupado também em disponibilizar informagdes a professores de
todos os niveis sobre a constituigdo e o funcionamento da lingua em tex-
tos, Marcuschi (2001) oferece subsidios para alcancar tais intentos. Em
relagdo a tradigdo normativo-dicotémica das modalidades da lingua —
fala versus escrita—, o autor reavalia suas propriedades tipicas de acordo
com uma visdo sociointeracional ndo dicotdmica. Propde também, no
exercicio de passagem do texto oral para o escrito, atividades de retex-
tualizagdo que envolvem aspectos tanto linguistico-textual-discursivos
(idealizacdo, reformulagio e adaptagdo), quanto cognitivos (compreen-
sd0). Nessa mesma perspectiva, Favero; Andrade; Aquino (1999) demons-
tram as operagdes de transformagio do texto falado em escrito, reelabo-
rando a proposta de Marcuschi (1993).

E nessa interseczo entre os pressupostos teéricos da LT referentes a
lettura e & producdo de diversos géneros textuais, orais e escritos, e a
necessidade de priorizar, no ensino de lingua, a competéncia comunica-
tiva que se insere uma das grandes contribui¢des da LT. Segundo Trava-
glia (2003, p. 17), a proposta de ensinar a lingua visando uso > reflexdo >
uso proporciona ao aluno um “conjunto de conhecimentos linguisticos
que o usudrio tem internalizado para uso efetivo em situag¢des concretas
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de interacio comunicativa” — e isso inclui uma abordagem produtiva
com géneros textuais que demonstre que os produzimos em situacdes
reais de interagdo. A abordagem dos géneros na escola deveria caracteri-
zar-se por uma sistematizagdo coerente e uma reflexéo sobre os papéis
dos interlocutores, os objetivos do texto e as estratégias necessarias para
1é-lo/produzi-lo, entretanto isso nem sempre ocotre, principalmente
quando analisamos os documentos oficiais, como 0os PCNs e alguns livros
didéticos (cf. Santos, 2009).

Segundo Bunzen (2007) — que realga a multidisciplinariedade dos
estudos da Teoria dos Géneros —, em relacéo ao ensino de lingua ma-
terna no Brasil, o recurso a tal teoria virou a “chave magica” da resolucéo
dos problemas, sobretudo por possibilitar uma ampla concepgéo de
lingua e de seus eixos de ensino: leitura, produgdo e analise linguistica.
Tal amplitude, porém, mostra a necessidade de cautela, evidenciada na
questdo conclusiva de Bunzen (idem, p. 9; grifo do autor): é importante

“observar, nos livros didaticos de portugués, “como os géneros foram
selecionados/tratados e quais dominios discursivos sdo priorizados
neste percurso”.

Santos (2009) destaca em sua pesquisa que, além das discrepéncias
tedricas, sdo poucos os livros didéticos de ensino médio que elaboram
" atividades especificamente com base nos géneros. A maioria apresenta
boa coletinea de textos, mas eles sdo trabalhados superficialmente ou
como material de apoio para conceitos gramaticais e textuais que enfati-
zam as tipologias. Assim, como ha instabilidade tedrica nos manuais
didéticos e os préprios PCNs oscilam na nomenclatura, nem sempre
definindo os conceitos, as defini¢des e as atividades dos manuais didati-
cos reproduzem as dificuldades enfrentadas por autores e professores na
abordagem do tema, acabando por reduzir o tratamento dado aos textos
a caracteristicas superficiais de alguns géneros especificos, seguidas de
questdes de caréter redutor no que se refere a analise dos textos.

Para Marcuschi (2008, p. 159), “As distingdes entre um género e ou-
tro ndo sdo propriamente linguisticas, e sim funcionais”. J4 Bunzen (2007,
p. 22) alerta para a auséncia de coeréncia teérico-metodolégica, ao cons-
tatar que
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[...] a recepgédo da Teoria dos Géneros, seja ela de base mais textual ou discur-
siva, ainda precisa ser mais estudada e detalhada nos trabalhos académicos
voltados para o ensino de lingua materna. Precisamos saber o que estamos
fazendo ao receber e didatizar esses conhecimentos, uma vez que um tra-
batho com géneros (e ndo sobre géneros) deveria estar fundamentado em uma
concepgao de lingua menos formal ou normativa [grifos do autor].

Por isso, é necessario atentar para o alerta de Brandao (2003, p-17):
“Para muitos, o texto ainda ndo chegou na sua dimensao textual-discur-
siva. Uma dimensao discursiva do texto pressupde uma concepgao so-
ciointeracionista de linguagem centrada na problematica da interlocucio”.
E o0 que poderia configurar uma importante colabora¢do dos estudos
textuais e discursivos para o ensino acaba por diluir-se, devido a teorias
pouco compreendidas e mal-aplicadas — como se percebe nos PCN e nos
livros didaticos.

Como um exemplo de reflexo da preocupagéo com o ensino do uso
efetivo do género na escola a partir das contribuigdes da LT, podemos
citar Koch e Elias (2009, p. 72). Ao comentar um artigo de opinido, as
autoras destacam algumas caracteristicas das sequéncias argumentativas,
predominantes neste género textual, como “elementos modalizadores,
verbos introdutores de opinido, operadores argumentativos”, que com-
pdem a “organizacdo ideolégica de argumentos e contra-argumentos”
(id., p. 72). A andlise desses elementos e das estratégias colocadas em
pratica na leitura e na produgao do texto serve como sugestdo de ativi-
dade para docentes de ensino fundamental e médio, como se percebe no
trecho a seguir, que ilustra os comentdrios das autoras (ibidem, grifos
NOSS0S):

Haé tropas e h4 elite.
As tropas poderao ser policiais, mas a elite é sempre politica.

As tropas poderéo ser numerosas, dependendo da quantidade de conflitos
para distribuir ou injustica para administrar entre os muito pobres pelos
mais ricos; mas a elite destes tiltimos serd a minima possivel, para que os
altos lucros geridos em sua posi¢do ndo configurem maior distribuigdo e
ascensdo dos que precisam manter embaixo.
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Nesse trecho, observa-se uma polarizagao entre tropas e elite, con-
forme podemos ilustrar no Quadro 1, a seguir, marcada por diversos
recursos linguisticos: singularizagéo de elite em oposicéo ao plural tropas;
paralelismo sintético entre os segmentos que se referem as tropas e a
elite, marcado pelos articuladores e e mas (grifados acima), reiterando o
carater dicotdmico entre ambas; uso de modalizadores referentes as tropas
(poderdo ser), marcando o eixo da possibilidade, enquanto a elite recebe
verbo no presente ou no futuro, marcando o eixo da certeza; paralelismo
sintdtico e semantico, com as oracdes adverbiais finais colaborando para
enfatizar a divergéncia de objetivos entre as tropas e a elite.

Quadro 1
Tropas versus Elite
Tropas M Elite
A
poderdo ser S é sempre
policiais politica
poderdo ser dependendo da serd aminima | para que os aitos lucros
numerosas quantidade de conflitos possivel geridos em sua posigao
para distribuir ou ndo configurem maior
injustia para administrar distribuigdo e ascenséo
entre os muito pobres dos que precisam manter
pelos mais ricos embaixo

Mais adiante, 0 mesmo artigo de opinido defenderd que ha uma
tropa de elite e a tropa de elite, mantendo a oposigao destacada desde o
inicio do texto, reiterada pelo uso dos artigos indefinido e definido, res-
pectivamente, em mais um exemplo de paralelismo, pois essa construcao
é repetida vérias vezes no texto (cf. secdo 8.2.3, que cita papéis variados
do artigo em textos). Finalmente, ndo ha como ler esse texto sem lembrar
do filme Tropa de elite e do debate que se seguiu a sua exibigao em cinemas
brasileiros: ilustra-se, aqui, o conhecimento de mundo do leitor, que con-
segue fazer links intertextuais e contextuais, conferindo sentidos outros
ao artigo de opinido.

Exemplos como esses citados por Koch e Elias (2009) poderiam fazer
parte do cotidiano das salas de aula brasileiras, com a intengédo de formar
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leitores criticos, mas ainda hi muito a fazer em se tratando de ensino de
leitura e escrita. Os problemas no trabalho com leitura e escrita na escola
sdo consequéncia, principalmente, de dois fatores: ndo considerar os
textos integrados a géneros especificos, com caracteristicas, estrutura,
intencionalidade bem definidas; ndo perceber a leitura e a escrita como
processos que s6 ocorrem na interagdo com o texto.

O que deve ser feito, em qualquer aula e em qualquer atividade, é
considerar o texto “um evento comunicativo em que convergem agbes
linguisticas, sociais e cognitivas” (Marcuschi, 2008, p. 72). Portanto, inde-
pendentemente do género textual, o material produzido e lido pelos
alunos faz parte de uma situagio de interagdo, pressupde um interlocutor
e tem uma finalidade. Assim, o texto deixa de ser algo abstrato, cujo tini-
co objetivo é servir de avaliagdo do professor, para passar a manifestar
ideias, emog0es, desejos e descobertas dos alunos.

Enfim, o trabalho com texto escrito na escola muito tem se beneficia-
do das contribui¢bes da LT de visdo sociointeracional, mas, na pratica
didatica, o ideal é que o aluno seja efetivamente instrumentalizado para
assumir sua fungao social e reflexiva, rompendo a barreira escola/vida.

2.2 Oralidade

‘A questdo da oralidade e de seu lugar no processo de produgéo e
compreenséao de texto, bem como na interagéo, sdo objetos prestigiados
no percurso de investigagdo dos estudos textuais brasileiros. Para Koch
(2004, p. xiv),

[...] a partir da década de 90, além da énfase dada aos processos de orga-
nizagdo global dos textos, assumem importancia particular as questoes de
ordem sociocognitiva, que englobam temas como referenciagéo, inferencia-
¢do, acessamento ao conhecimento prévio etc.; e, a par destas, o tratamento
da oralidade e da relagao oralidade/escrita, bem como o estudo dos géne-
ros textuais, este agora conduzido sob outras luzes — isto é, a partir da
perspectiva bakhtiniana, voltando, assim, a questdo dos géneros a ocupar
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lugar de destaque nas pesquisas sobre o texto e revelando-se um terreno
extremamente promissor [grifos nossos].

Considerado tema de relevancia no percurso historico de consolida-
¢do do campo dos estudos textuais no Brasil, o texto falado constitui-se
em l6cus do didlogo desses estudos tanto com o campo da Linguistica,
quanto com as ciéncias cognitivas, com a literatura e, questao central em
nossa discussdo neste capitulo, com a educagio.

A natureza da abordagem do texto falado, nesse percurso, estabele-
ceu-se com base no tipo de implicagio que se constréi entre duas dimen-
sbes da linguagem que lhe sdo constitutivas: os recursos do meio de
producdo e as condicdes discursivas em que se concebem os géneros e as
préticas orais.

O foco no meio de producio permitiu a descrigdo de textos falados
em duas direcdes: seja em sua relagdo preferencial com a escrita, com a
materialidade grafica (Galembeck, 2009), seja em sua relagdo com os ele-
mentos prosédicos e cinésicos que atuam na organizacdo da fala.

J4 o foco nas condicdes discursivas permitiu tanto a problematizagéo
das relacdes complexas do texto falado com outros registros semioticos
— imagens fixas e animadas, efeitos sonopldsticos etc. —, quanto a des-
cri¢io da organizagéo de géneros orais e a andlise de seu funcionamento
em contextos interacionais particulares, mediados ou nao.

No percurso dos estudos textuais, é a concepgao sociocognitiva, se-
gundo a qual “ndo h4 possibilidades integrais de pensamento ou dominios
cognitivos fora da linguagem, nem possibilidades de linguagem fora de
processos interativos humanos” (Koch, 2004, p. 32), que néo apenas abre
espago para uma abordagem conjugada de meio de produgéo e concepgao
discursiva do texto falado, como também permite pensar seus modos de
organizacio e funcionamento em uma dada prética social, como a edu-
cacional.

Dois investimentos podem ser apontados como relevantes nas in-
cursdes dos estudos textuais pelo campo educacional:

e adescricio de fendmenos linguisticos de natureza textual na in-
teracdo oral em sala de aula (Silva, 2005) ou 0 comportamento do
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par pergunta-resposta (Gomes-Santos & Almeida, 2009), bem como
do funcionamento de um evento particular de interagéo, tal co-
mo a aula (Marcuschi, 2005);

¢ a descrigdo de géneros orais, escolares ou escolarizados, de sua
produgao e recepgdo na interagdo escolar (Gomes-Santos, 2009;
Goulart, 2006; Koch, Bentes e Nogueira, 2003; Alves, 2009).

Para ilustrar cada um desses desenvolvimentos, retomamos a seguir
alguns estudos visando apontar alguns modos com que a reflexdo sobre
textos e praticas orais da escola pode enriquecer a descrigéo de fen6menos
textuais ja investigados e inspirar a investigagéo de outros.

2.2.1 Ainteracdo oral na aula

O estudo da interacdo oral na aula contemplou a descrigio tanto de
fendmenos textuais particulares na interagdo entre professor e aluno,
quanto da organizagdo textual global do evento ou género aula.

O trabalho de Silva (2005) é representativo do primeiro investimen-
to. O autor propde abordar as interrup¢des na aula expositiva. Com base
em seis maximas para explicar casos de interrup¢do na intera¢ao, confor-
me propostas por Lycan (1977, p. 23 apud Silva, 2005, p. 26-7), Silva
busca “[...] definir o tipo de interrupgdo e qual a intengéo que norteia o
interlocutor a interromper” (p. 27). Pela prépria natureza dos dados com
que lida (sem informagdes de caréter mais etnografico, por exemplo), o
autor centra sua atencéo sobre os efeitos do comportamento das interrup-
¢des na interacdo privilegiando seu grau de aderéncia com relagéo ao
modelo de Lycan (se as interrupgdes o violam ou nao).

Ja4 um estudo representativo do foco na aula expositiva em sua orga-
nizacio mais global é o de Marcuschi (2005). Nele, o autor enfatiza a
necessidade de considerar, na abordagem dos fen6menos textuais que
organizam a aula, a natureza constitutivamente flutuante e pléstica da

-interacdo, bem como a necessidade de ir além do puramente verbal:



330 BENTES - LEITE

A interatividade tem a ver com a nogio de dialogismo bakhtiniano (uma
natural e necessdria relagdo com o outro) e nio tanto com a nogao de diéa-
logo da Etnometodologia e da Anélise da Conversagdo. O didlogo é apenas
uma das tantas formas de interagir numa aula expositiva, havendo formas
néo verbais como o olhar, os gestos, os movimentos do corpo e outras es-
tratégias interativas eficazes. A atengdo para a interagio puramente verbal
pode nio ser a melhor op¢do em certos momentos (Marcuschi, 2005, p. 47,
grifo do autor).

Admitir a natureza pléstica da interagdo na sala de aula coloca pelo
menos dois desafios ao pesquisador: i) a elei¢do da unidade de anilise
com que se pretende operar e ii) a consideragdo de determinagdes relati-
vas as condig¢des de producio do texto oral.

Quanto ao primeiro desafio, o problema tem a ver com a prépria
nogao de aula: trata-se de uma unidade administrativa (com duragao,
em média, de 45 a 50 minutos na escola brasileira) que nem sempre re-
cobre o conjunto de intera¢bes que se podem operar em torno de um
objeto de ensino e de um objetivo didatico particulares. Para responder
a necessidade de operar com uma unidade de andlise que dé conta de
temporalidades que vao além do tempo da burocracia escolar, Schneuwly
(2000, p. 25) prefere a nogao de episddio e o define como “[...] um even-
to de duragéo varidvel cuja dimensao temporal é definida pelo fato de
que o meio/cendrio criado permanece idéntico, voltado a um mesmo ob-
jetivo didatico”.

Quanto ao segundo desafio, o trabalho de Gomes-Santos e Almeida
(2009) é um exemplo da tentativa de tomar a interagdo oral em sala de aula
em sua dimenséo, a0 mesmo tempo, textual e didatica. Os autores buscam
compreender os modos como o par dialégico pergunta-resposta ordena a
interagdo didatica a0 mesmo tempo em que é por ela ordenado.

Ainda a propésito desse segundo desafio, o epis6dio descrito a seguir
(Santos, 2005) ilustra o interesse em contemplar a dimensdo multimodal
da interacdo em sala de aula como constitutiva de sua materialidade
discursiva. Nesse episédio, o tépico discursivo é a reprodugdo das bac-
térias, para a abordagem do qual L1 faz a seguinte pergunta: antes dela se
dividir em duas o que é que ELA FAZ para garantir /.../ a gente ji viu isso /.../
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pra garantir que as duas novas bactérias sejam exatamente iguais a ela? Vejamos,
na Figura 1, a seguir, como se configura a troca interacional:

Figura1

interacdo oral entre professora e alunos em aula sobre reprodugdo das bactérias

L1 antes de se dividir ela (a bactéria) vai
se dividir em duas... mas antes dela se
dividir pra garantir que essas duas novas
bactérias sejam exatamente iguais a ela...
o que é que essa bactéria faz?

L4 multiplicar

L1 quase isso.. ahn

L6 se reproduz

L1 se reproduz?... ndo ((L1 espalma as
maos para frente e vira-se para o lado
direito fazendo um gesto de negagido com
ela)) porque ela se reproduz quando ela
se divide... antes de se dividir o que é que
ela faz gente? Quase o que vocé falou ndo
é multiplicar... o que é que ela faz com
tudo o que ela tem? ela...

L4 ela dupli:ca... ((fala num tom quase
inaudivel))

L1 ...ela DOBRA... tudo o que ela tem
porque ai... ai ao dobrar... quando ela se
dividir em duas... as Duas resultantes vdo
ser exatamente iguais a ela... vdo ounao?
((com a resposta de L4, a professora
da-lhe um sorriso de satisfacdo e esta
lhe sorri também)).

A pergunta formulada, L1 recebe respostas que se aproximam da
esperada. Uma delas é: multiplicar... dada por L4. L1 enfatiza que sua
rresposta é quase isso, utilizando, juntamente com a sua produgéo linguis-
tica, movimentos de mais ou menos com a mao direita, querendo mostrar
que a resposta esteve proxima da correta. Outra resposta dada a essa
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mesma pergunta é a seguinte: se reproduz, produzida por L6. A professo-
ra faz um gesto de negacéo; em seguida, cruza os bragos, esperando pela
resposta de algum aluno.

Mais uma vez, L4 d4 sua resposta: duplica. Sendo essa a resposta
esperada, L1 dirige um sorriso de satisfagdo para L4, e esta também o faz.
Nesse momento, percebe-se a contribuigdo do gesto expressivo nao so-
mente para uma melhor interagéo entre professor e alunos, mas também
para a construgdo de sentido em sala de aula. Com a utilizagao da expres-
sdo facial, mais especificamente, o sorriso, L1 traduz todo o seu assenti-
mento em relacio A resposta de L4, efetivando-se a interagao mista pela
mistura de acdes verbais e ndo verbais.

2.2.2 Apropriacao e produgao de géneros orais

A investigagdo dos modos de apropriagao e producdo de géneros
orais nas préaticas escolares é um investimento identificado com o inte-
resse dos estudos textuais pelo conceito de género textual. Um importan-
te investimento nessa diregio foi a reflexdo sobre praticas situadas de
recepgdo e produgéo de géneros textuais.

Quatro trabalhos podem ser apontados como exemplos desse inves-
timento. O primeiro ¢ o trabalho de Bentes, Koch e Nogueira (2003) sobre
a recepcdo do género telenovela por universitarios. Segundo as autoras,
é da atencdo as praticas de recep¢do que pode decorrer a reflexdo sobre
o processo de construgiao de um conhecimento metagenérico por parte
dos sujeitos. Os saberes sobre um determinado género mobilizados em
uma determinada prética interativa, em seu conjunto, constituiriam
uma certa competéncia do sujeito, competéncia que conjugaria, ao
mesmo tempo, saberes sobre 0s contetidos teméaticos em foco no género,
sobre os pardmetros da situagdo comunicativa em que o género circula
e sobre os mecanismos que configuram sua materialidade linguistica.
Tratar-se-ia de uma competéncia genérica (ou metagenérica, como ja
abordado em 2.1).
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O trabalho de Goulart (2006) propde, por sua vez, o estudo do pro-
cesso de apropriagdo do género exposicdo oral por alunos de 92 ano do
ensino fundamental de uma escola publica, acompanhando, para tanto,
uma sequéncia de ensino desse género. J4 o estudo de Gomes-Santos
(2009) propde descrever e analisar o processo de producio do género
debate regrado, no contexto de praticas de ensino-aprendizagem de lingua
materna, em turmas de ensino médio de uma escola ptblica. Nesses dois
casos, o género oral em foco constitui-se objeto de ensino das préticas
didaticas consideradas.

Finalmente, vale mencionar o estudo de Alves (2009) sobre o proces-
so de apropriagdo do género exposigdo oral por criancas do 42 ano do
ensino fundamental. Retomando uma pequena parte dos dados nele
considerados, visamos apontar para a necessidade de incrementar a re-
flexdo sobre as relagdes complexas da produgédo do texto falado com
outros registros semi6ticos que ndo apenas a escrita — gesto, direciona-
mento do olhar, imagem etc.

O género exposigdo oral foi objeto de estudo de uma sequéncia de
ensino que consistiu na implementagéo das seguintes atividades:

(I) Atividades de reconhecimento e produgdo preliminar da exposicdo
oral.

* aleitura de textos (em grupos de alunos) sobre temas diversos, sele-
¢do de informagdes e exposigdo delas para a turma.

* escuta de um programa educativo televisivo (De onde vém?) e preen-
chimento de ficha de escuta.

(I) Atividades de planejamento e realizagdo da exposi¢io inicial

* planejamento da primeira exposigio: distribuigdo dos alunos por
grupos de trabalho e sorteio de um tema especifico entre sete temas
escolhidos previamente pelo professor: chuva, cobras, formigas,
papel, nuvens, vento.

¢ realizacdo da primeira exposicdo planejada sobre o tema sorteado.

(III) Atividade de avaliagdo da exposigdo inicial
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e confronto das exposigdes realizadas: os alunos assistiram a gravagao
dessas exposigdes e preencheram uma ficha que visou averiguar suas
percepgdes sobre a tarefa realizada por si proprios e pelos colegas.

(IV) Atividades sobre a organizagao textual global e os recursos de constru-
¢do da textualidade do género

* proposigdo de exercicios em torno da organizagéo textual global do
género e dos recursos linguisticos que contribuem na construgdo de
sua textualidade (por exemplo, expressdes usadas para fazer a apre-
sentacdo do grupo, anunciar o assunto da exposi¢do, dizer qual serd
a ordem de exposicdo de cada colega do grupo etc.).

(V) Atividades de planejamento e realizagdo da exposigéo final

e planejamento da produgéo final: distribuicdo dos alunos em novos
grupos e sorteio novamente dos temas abordados na primeira expo-
si¢do. Apés o sorteio, entrega dos textos-base correspondentes a cada
tema, os mesmos que haviam sido utilizados anteriormente.

e execugdo da exposigdo final com uso de recursos de exposigéo pro-
duzidos pelos alunos: cartazes e transparéncias.

. Entre as considerag¢des sobre os modos como as criangas se inseriram
no processo de implementagéo das atividades dessa sequéncia de ensino,
estd a promocgao de tarefas que exigiram dos alunos o desafio ndo apenas
da elocugdo ptblica, mas da elocugido piblica compartilhada, uma vez
que a exposigdo foi realizada em grupo, para os colegas da turma e o
professor. Um dos componentes que complexificaram a tarefa na passagem
da exposicdo inicial para a final foi o uso de recursos materiais nessa tl-
tima, e os efeitos desse uso nas relagdes que se foram tecendo, ao longo
da exposigdo, do texto falado com os textos e imagens dos cartazes e das
transparéncias, mediadas pelo gesto.

A esse prop6sito, entre as ocorréncias analisadas por Alves (2009),
ha duas do gesto déitico de apontar bastante significativas por envolverem
o0 uso do retroprojetor e de textos e imagens em transparéncias. Na pri-
meira ocorréncia, a aluna aponta para a imagem projetada na parede, le-
xicalizando o gesto pelo uso do déitico aqui.
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Figura 2
Exp. oral final (GP06 — O vento)

25".54".9 FB (...) hoje nés vamos falar sobre o
assun::-to do vento...((aluna liga o
retroprojetor)) aqui vocé vé a figura
do/do vento que corre ao longo da
tempestade...que vai levando a &r-
vore ((aluna aponta para a imagem
no retroprojetor))

Na ocorréncia a seguir hé o uso de uma expressao déitica (esse daqui)
acompanhada do gesto de apontar (para o tipo de papel de que trata a
crianca em sua exposi¢ao). O curioso dessa ocorréncia estd na simultanei-
dade da elocucdo oral da aluna com o gesto de apontar, que nao apenas
é lexicalizado, mas projetado: o gesto é, a um s6 tempo, dito e represen-
tado visualmente.

Figura3
Exposicdo oral final (GP03 — O papel)

11:04".9 GM (...) as graficas também usam
papel no tamanho A3 que é esse daqui
((aluna aponta para o tipo de papel
A3 na transparéncia)) que € esse ta-
manho bem aqui... principalmente
para a dimensdo/as dime::nsdes sao
agrupadas em tipos de familias onde
os valores cres/crescem nas seguintes
proporgdes (...)

i Estudos como os apresentados apontam para a relevancia do inves-

timento dos estudos textuais na reflexdo sobre o lugar do texto falado na
- prética escolar. As descrigdes e andlises neles propostas indicam que um
- trabalho sistemético com a oralidade na escola implicaria:

i) um pressuposto — a escola como espago de didlogo e de constru-
 ¢do ptblica de sentidos;
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ii) uma distingao tedrica — entre “meio” (a fala — o meio fisico) e
“concepgao” (as condigdes de produgdo da fala) —que ajuda a qualificar
a complexidade da oralidade em praticas como a escolar;

iif) um aparato didatico que contemple a distingdo mencionada, ou
seja, a natureza multidimensional da oralidade, e que responda a multi-
plicidade de praticas de que o aluno ja se apropriou, na escola ou fora
dela.

As préticas escolares estdo entre aquelas em que o texto falado é
produzido de modo bastante complexo, assumindo finalidades e confi-
guragdes bastante particulares em funcao das multiplas linguagens que
circulam na escola. Os estudos textuais captaram em grande medida essa
complexidade da fala escolar e esse continua sendo um terreno dereflexdo
a ser ainda bastante revisitado.

2.3 Gramdtica

Quando buscamos relacionar textualidade, gramética e ensino, é
preciso comegar por explicitar o que se esta entendendo por gramatica
para afastar algumas concepgdes de gramatica reducionistas quanto ao
que faria parte da gramdtica de uma lingua. A gramatica da lingua € o
préprio mecanismo linguistico (sua constituicao e funcionamento) que,
explicitado resulta na gramatica descritiva, cuja funcao é exatamente
dizer como a lingua se constitui e como funciona. O longo periodo (apro-
ximadamente 3.000 anos) em que os estudos linguisticos se concentraram
apenas nos niveis lexical e frasal terminou por consolidar uma perspec-
tiva de que a gramatica da lingua s6 é constituida pelos fatos observados
nestes niveis. Fatos essencialmente relativos ao planos fonolégico, mor-
folbgico e sintatico e também alguns elementos do plano seméantico.

Somente no século XX, e mais exatamente a partir da década de 1960,
é que os estudos linguisticos (cf. se¢do 2.1) voltaram seu olhar mais ou
menos simultaneamente para as questdes do nivel textual e do funciona-
mento discursivo dos textos na interagdo comunicativa. Surgiam os estu-
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dos enunciativos e passou-se, entao, a incluir na gramatica descritiva uma
série de fatos sobre a lingua que s6 se percebiam no nivel textual: a) as
questdes relacionadas aos mecanismos e recursos de coesdo; b) os fatos
relacionados ao estabelecimento da coeréncia do texto; c) a questdo das
categorias de texto (tipos, subtipos, géneros e espécies);* d) a dimenséao
argumentativa dos recursos linguisticos, e) o funcionamento textual dis-
cursivo dos diversos recursos da lingua.?

Essa nova perspectiva chamou a atengio para o fato de que a lingua
funciona por meio de textos na interacdo comunicativa e levou a propo-
sicdo de que o objetivo bésico do ensino de lingua materna (e também
estrangeira) devia ser o desenvolvimento da competéncia comunicativa,
ou seja, da capacidade de produzir e compreender textos adequados a
produgdo de determinados efeitos de sentido em determinada situagéo
concreta de interagdo comunicativa (cf. Travaglia, 1996, cap. 1).

Por destacar um fato que por muito tempo foi absolutamente igno-
rado, a perspectiva textual-discursiva, como abordado nos itens anterio-
res, acabou por exercer uma grande influéncia nos programas e orientagoes
oficiais para o ensino de lingua materna e também estrangeira que pas-
saram a colocar como central o ensino por meio de textos, inclusive os
seus géneros como instrumentos de atuagdo em esferas de agdo social
(Bakhtin, 1992) ou dominios discursivos (Marcuschi, 2002). Veja-se, por
exemplo, os PCNs que colocaram os géneros como o centro do ensino de
lingua. Todavia, cremos que muitos fatos da lingua ndo sio categorias de
texto dependentes e nem tudo pode ficar ligado apenas aos géneros no
ensino do uso dos recursos da lingua (Travaglia, 2004a), embora cada
recurso tenha um funcionamento textual-discursivo.

2. Estamos utilizando aqui o quadro teérico proposto por Travaglia (1991, 2001, 2007).

3. Basicamente os recursos da lingua sdo: a) todas as suas unidades e seus tipos: no plano foné-
tico-fonolégico (sons, fonemas, silabas), morfolégico (morfemas: sufixos, prefixos, desinéncias das
flexGes, raizes ou radicais), lexical (palavras); sintdtico (sintagmas, ora¢des, frases, periodos simples
ou compostos), semantico (semas = tragos de significado de uma palavra, campos seméanticos),
textual (os textos e seus diferentes tipos, subtipos, géneros e espécies); b) todas as formas de cons-
trugéo (ordem direta ou inversa, a ordem em geral, coordenagdo, subordinagao, repetigio, elipse etc.);
c) as categorias gramaticais: género, niimero, pessoa, tempo, modalidade, voz, aspecto; d) recursos
suprassegmentais tais como entonagdes, pausas, altura de voz, ritmo; ) outros (cf. Travaglia; Costa;
Almeida, 2005, p. 14).
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O discurso sobre o ensino mudou, enfatizando que se deve deixar
de ensinar teoria gramatical ou dar a ela um mero papel de mediacdo, de
recurso auxiliar para referéncia mais precisa de elementos da lingua,
porque o ensino de teoria gramatical ndo leva ao desenvolvimento da
competéncia comunicativa e ao uso adequado dos textos na interagdo
comunicativa. Todavia, a teoria permanece fundamental para o professor
como subsidio para a constitui¢do das atividades de ensino-aprendizagem.
Esta postura ainda ndo é amplamente adotada, no sentido de ter mudado
fundamentalmente as atividades de ensino, sobretudo quando se trabalha
com os recursos linguisticos ou com o que se chama na pedagogia do
ensino de linguas de “reflexdo linguistica” ou “conhecimentos linguisti-
cos” (como se tudo sobre o funcionamento dos textos ndo fosse também
conhecimento linguistico e portanto gramaética).

Travaglia (1996, 2004) recomenda, para o desenvolvimento da com-
peténcia comunicativa, que sejam trabalhados os recursos linguisticos
na sua dimensao significativa nos planos semantico e pragmatico e nos
niveis textual e discursivo, configurando o que o autor chamou de “ati-
vidades de gramatica reflexiva”, em que se discute o que um dado recur-
so significa ou pode significar e em que situacdo pode ser usado e produ-
zir determinado efeito de sentido ou outro.*

Assim, por exemplo, muito mais importante do que discutir com os
alunos uma defini¢do de “artigo”, a existéncia ou ndo dessa classe de
palavras, é fazer o aluno perceber a potencialidade significativa e funcio-
nal das duas palavras que se tem reputado como pertencendo a tal classe
de palavras (0, um) e de suas flexdes (g, 0s, as/uma, uns, umas). Assim, mais
do que determinar o substantivo e marcar-lhe o género e o namero (fun-
¢do compartilhada com pronomes, numerais, adjetivos) estas palavras (os
artigos) podem:

a) marcar a introdugao de novas entidades no texto (um) ou a reto-
mada delas (0), marcando a entidade como nova ou conthecida/dada, com

4. Segundo Travaglia (1996, 2003), as atividades de gramatica reflexiva teriam o auxilio das
atividades de “gramética de uso” e de “gramética normativa” no desenvolvimento da competéncia
comunicativa.
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influéncia em como se deve ler um texto em aspectos de referenciagdo
[Meu primo visitou o sobrinho doente de sua namorada, o menino (= o
sobrinho) chutou-lhe a canela/ Meu primo visitou o sobrinho doente de
sua namorada. Um menino (= outro que nao o sobrinho) chutou-lhe a
canela];

b) marcar comparagio de varios modos: seja com um expoente den-
tro de uma categoria (Ele joga bola mas ndo é um Pelé), seja colocando
algo ou alguém como o expoente maximo dentro de uma categoria (Be-
tania é a cantora);

¢) marcar quantidade total em um conjunto dado como em “Os meus
filhos viajaram” (= todos os filhos, contrapondo-se a um/alguns/poucos/
nenhum dos meus filhos viajou/viajaram) ou quantidade aproximada
(Esta cidade tem uns duzentos mil habitantes);

d) alterar o sentido por sua presenca ou auséncia (Eu ndo quero ser
dona de casa, mas sim dona da casa);

e) equivaler a um adjetivo ou caracterizador em funcéo de uma
entonagado especial da frase e de énfase no artigo (Jo-do-dan-cou-com-
-U-M-A-me-ni-na = menina linda, sexy, maravilhosa etc.);

f) sugerir intimidade a partir do valor de algo conhecido, quando se
usa o definido o e suas flexdes antes de um nome préprio e, a partir dai,
ser usado argumentativamente, por exemplo para sugerir a importancia
de alguém, como numa situagdo em que alguém dissesse “Vou para casa,
pois vou receber o X” (X = presidente do Brasil no momento: Fernando
Henrique, Lula.

A alternancia entre o e um vai dar possibilidades de efeitos de sen-
tido diversos. Evidéncia desse fato é o exemplo transcrito abaixo, com
alguns comentdrios, apresentado por Travaglia (2009, p. 69): em (8a) o
botequim é conhecido pelo interlocutor; e em (8b) acontece o valor de
comparacgdo apontado no item (b), supracitado.

(1) Artigo

(8) “As pessoas que eu detesto, diga sempre que eu ndo presto / Que o meu
lar é o botequim, que eu arruinei sua vida, / Que eu ndo mereco a comida
que vocé pagou pra mim”. (Ultimo desejo — Noel Rosa)
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a) O meu lar é o botequim.

b) O meu lar é um botequim.

O mdsico usou a forma com o artigo definido como em (8a). Poderia ter
usado o artigo indefinido como em (8b). Com o definido algumas possibi-
lidades significativas aparecem: a) ele é frequentador assiduo do botequim
de modo que se pode até dizer que ele mora 14, que 14 é a casa dele. Perma-
necer muito no botequim pode qualificar alguém como boémio, malandro,
beberrao, alguém que néo presta, como parece acontecer no texto da letra
da mdsica; b) ele realmente mora no botequim, sendo ou ndo seu proprie-
tario (situagdo comum: alguém toca um estabelecimento comercial e mora
nos fundos, por exemplo). Com o indefinido hé outras possibilidades: a)
efeito semelhante ao de 8a para o definido apenas que nesse caso os inter-
locutores ndo tém um conhecimento comum sobre o botequim que é habi-
tualmente frequentado pelo falante; b) por outro lado o indefinido tem um
valor de comparagéo que néo existe no definido e, neste caso, a pessoa pode
morar em uma casa que, por seu aspecto ou por seu uso (por exemplo,
chamando sempre amigos para beber e comer petiscos), é considerada um
verdadeiro botequim (Travaglia, 2009a, p. 69).

Os estudos sobre coesao, por sua vez, levaram os professores a tra-
balhar cada vez mais a questdo da referéncia e da conexdo em seu papel
textual, e pr6-formas (pronomes sobretudo, mas também advérbios, nu-
merais, nomes genéricos, sinbnimos, hiperénimos/hipdnimos, expressées
nominais etc.), elipse (recursos de coesio referencial), bem como conec-
tores (recursos de coesdo sequencial) passaram a ser vistos ndo apenas
como recursos de substitui¢do ou de ligagdo de frases, mas como elemen-
tos importantes para o estabelecimento do sentido do texto e seu funcio-
namento (Koch, 1989).

Passou-se a observar que os mecanismos e recursos de coesdo refe-
rencial ndo tinham um simples papel de substituigdo para evitar repeticio,
o que levou a elaboragéo de exercicios como os que transcrevemos abaixo,
de Travaglia, Rocha e Arruda-Fernandes (2009a).

(2) Aprendendo mais sobre coesio

A substituigao de palavras, expressdes ou trechos por um pronome acontece
nao apenas para evitar repeticdo desnecessaria. Ela também ajuda a relacionar
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os elementos do texto, a informar que ainda estamos falando de uma mesma
coisa. Além disso o pronome ndo ¢ a tinica forma de fazer tudo isso.

Para evitar repeticdo desnecessaria e relacionar os elementos do texto mui-
tas vezes ndo escrevemos ou falamos nada, simplesmente omitimos o que
ja foi dito. Veja no exemplo abaixo, em que (?) foi usado, cada vez que se
omitiu o trecho em negrito:

“0O homem que me comprou levou-me para uma fazenda, (?) meteu-me
nos pés e (?) andou comigo ao sol, a chuva, sobre pedras, sobre lama. Quan-
do ndo prestei para mais nada (?) atirou-me ao lixo.”

1. Imagine se, no lugar de (?), o autor tivesse repetido “o homem que me
comprou”... Para vocé ter uma ideia de como o texto teria ficado ruim, leia-o
substituindo (?) por “o homem que me comprou”. O que vocé achou?

Resposta: Com todos os termos explicitos o texto ficard assim: “O
homem que me comprou levou-me para uma fazenda, o homem que
me comprou meteu-me nos pés e o homem que me comprou andou
comigo ao sol, a chuva, sobre pedras, sobre lama. Quando nio prestei
para mais nada o homem que me comprou atirou-me ao lixo”.

Avideia é que o aluno perceba que sem a elipse o texto se torna desnecessaria-
mente “pesado”, repetitivo, enfadonho.

| (Travaglia, Rocha e Arruda-Fernandes, 2009, p. 136-137)

(3) Aprendendo mais sobre coesdo

1. No Capitulo 7 vimos que os pronomes podem ser usados para substituir
e retomar o nome de seres (substantivos) que ja foram citados antes no
texto. As vezes podemos usar um substantivo para substituir outro. Veja o
exemplo abaixo do texto “O coelho e o cachorro”:

a) “Eram dois vizinhos. O primeiro vizinho comprou um coelhinho para os
filhos. Os filhos do outro vizinho pediram um bicho para o pai. O doido
comprou um pastor aleméo.”

Veja que “o doido” substitui e retoma “o pai”. O autor podia ter usado o
pronome “ele” no lugar de “o doido™:

b) Eram dois vizinhos. O primeiro vizinho comprou um coelhinho para os
filhos. Os filhos do outro vizinho pediram um bicho para o pai. Ele comprou
um pastor alemao.
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Dizer do modo como o autor disse (usando “o doido” para substituir e
retomar “o pai”) ndo é a mesma coisa do que dizer do modo que propuse-
mos em b, com “ele” em vez de “o doido”? Discuta com seus colegas e diga
qual é a diferenga.

Resposta: Ao usar “o doido” para substituir e retomar o pai, o produtor do
texto ja coloca sua opinido sobre a a¢do do pai de comprar como animal de
estimagdo um cachorro: era uma loucura, porque ia gerar problemas, pois
o cachorro podia perseguir e matar o coelho.

Professor(a), 0 aluno deve ir percebendo aos poucos que os recursos de coesio atuam
de modo diverso na construgdo do texto e nio podem ser escolhidos aleatoriamente.
Embora a fungio bdsica, por exemplo, dos recursos de coesdo referencial por subs-
tituicdo seja a mesma (substituir e retomar) hd diferengas de significacdo e de
fungdo que ndo podem ser esquecidas na escolha, para constituir os textos.

2. Procure nos textos desse capitulo outros dois exemplos em que o produ-
tor do texto usou um substantivo para substituir outro, ou uma expressao
ou um trecho. Explique que ideia o novo substantivo acrescenta no texto a
respeito do mesmo ser.

(Travaglia, Rocha e Arruda-Fernandes, 2009, cap.10, p. 217 — com cortes)

Esse tipo de exercicio faz o aluno perceber como é preciso processar
a referéncia de determinados recursos utilizados no texto como indican-
do o mesmo referente para compreender o que é dito (oralmente ou por
escrito), mas ao mesmo tempo perceber que a utilizagao de tais recursos
tem fung¢des diversas na constitui¢do do texto e seu funcionamento numa
dada situacdo de interagdo. Sem eles, o texto se tornaria mal construido,
mas também hé outros elementos envolvidos, como, por exemplo, a di-
regdo argumentativa que se instaura ao dizer o referente de um modo ou
de outro. Pronomes, advérbios, numerais e outros recursos usados como
proé-formas, bem como a elipse deixam de ser apenas classes de elementos
a serem classificados, para cumprir uma tarefa escolar e passam a ter
significacdo na vida dos alunos, pois estes vém a compreender como eles
significam e atuam na comunicagao.

O espaco é pequeno para expor tudo o que se tem aprendido por
meio da LT e pode ser utilizado no ensino, mas os poucos exemplos mos-
tram que a grande contribuicdo da LT foi justamente esta: permitir que
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no ensino se saisse do mero reconhecimento e classificagdo de unidades
e se passasse para atividades que permitem o desenvolvimento da com-
peténcia comunicativa, justamente porque permite saber como os recur-
sos da lingua funcionam nos textos e no discurso como pistas e instrugdes
de sentido.

Os aspectos relativos a coeréncia trouxeram muitas contribui¢ées ao
ensino de produgdo e compreensdo de textos. Assim, por exemplo, o
efeito dos fatores de coeréncia (conhecimento de mundo, conhecimento
linguistico, conhecimento — de mundo e linguistico — partilhado, infe-
réncias, fatores pragmaticos, situacionalidade, intencionalidade, aceita-
bilidade, informatividade, focalizacdo, intertextualidade, relevancia,
consisténcia) (Koch e Travaglia, 1989, 1990) no estabelecimento de um
efeito de sentido na compreensdo do texto e o controle dos mesmos na
producdo do texto revelaram-se e tém se revelado extremamente produ-
tivos no ensino.

Apenas para apresentar um exemplo vamos lembrar a aplicagdo ao
ensino de um elemento fundamental na coeréncia: o efeito de sentido
global, responsavel pela mesma (Travaglia, 2009a). A coeréncia acontece
quando se estabelece uma unidade de sentido global para o texto como
um todo a que a LT chamou de “macroestrutura” e que seria o “gerador”
- de todo o texto, a medida que dele derivam todos os elementos presentes
no texto, ou seja, este sentido global que é a macroestrutura aparece em
cada informagdo, em cada segmento do texto, em cada recurso linguisti-
co utilizado. Este fato permite realizar atividades de compreensdo de
texto bastante significativas, aplicando-se esse elemento da gramatica da
lingua. Antes de falarmos dessas atividades de compreensao, julgamos
necessdrio lembrar ainda que:

a) a unidade de sentido global do texto também foi chamada de

~ “topico discursivo” definido, segundo Jubran; Travaglia et al (1992) pelas

propriedades de centracgdo e organicidade, esta em dois planos: o hierar-
quico e o sequencial. Como dizem os autores:

a topicalidade desponta como um principio organizador do discurso, que
apresenta, portanto, no plano de sua realiza¢do, uma estrutura passivel de
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ser identificada e analisada. A descricdo dessa estrutura baseia-se, assim,
numa concepgao de tépico entendido como unidade que comporta, além
da propriedade de centragdo, uma segunda propriedade fundamental, a da
organicidade (Jubran, Travaglia et al., 1992, p. 362) [grifos nossos].

Portanto “O tépico discursivo é visto também como esta ideia central,
mas como ideia hierarquicamente superior e subordinante de outras ideias
(ou subtdpicos) presentes em segmentos do texto, considerados entdo como
subtopicos” (Travaglia, 2009a, p. 2). A organicidade hierdrquica introduz
a ideia de subtépico na estrutura tépica do texto que serd analisada.

b) a unidade de sentido global do texto também foi chamada de
“tema” do texto, conceito que enfoca “a ideia central do texto mais como
a intencionalidade ou objetivo perceptivel no texto, seja esta intenciona-
lidade/objetivo do produtor do texto ou ndo” (Travaglia, 2009a, p. 2).

Estes conceitos de macroestrutura, tépico discursivo e seus subtépi-
cos e tema

podem ser transformados em alguns tipos de atividades de ensino/apren-
dizagem de lingua materna que passamos a especificar e exemplificar.

Os tipos de atividades s3o:

A) Na leitura ou compreensdo de textos:

a) determinagdo do tema/tépico discursivo/macroestrutura do texto;

b) determinagdo dos segmentos tépicos e de seus tépicos (subtdpicos) ou
ideias centrais;

¢) processamento cognitivo de informagdes para retengio.

B) Na produgdo de textos:

a) produgdo de um texto com dado tépico discursivo, tema ou macroestru-
tura e um determinado objetivo;

b) elaboragéio de um esquema de subtépicos para desenvolvimento de um
topico e produzir um texto ou produzir o texto segundo um esquema dado;

¢) elaboragdo de resumo (Travaglia, 2009a, p-4).

Outro campo de estudo da LT importante para o ensino de grama-
tica € o estudo das categorias de texto (tipos, subtipos, géneros e espécies)
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(Travaglia, 2007). Com o advento dos PCNs na década de 1990, ganhou
vulto, como visto, a questdo dos géneros textuais, uma vez que os PCNs
pediam que o ensino de lingua fosse desenvolvido em torno dos géneros.
Esta recomendagéo causou dificuldades muito grandes aos professores
que comegaram a buscar subsidios para ela, levando os linguistas a de-
senvolver um niimero significativo de trabalhos nesta area, que, todavia,
devido ao grande nmimero de categorias de texto, permanece ainda com
uma caréncia significativa de estudos.

A partir dos elementos descobertos pelos estudos realizados, foram
ensaiados os primeiros passos na busca de estruturagao de atividades
para o trabalho com os géneros e a partir dos géneros; todavia, o que se
tem visto é a inser¢do da teoria sobre categorias de texto e ndo a busca de
atividades subsidiadas por este conhecimento que leve o aluno a desen-
volver o dominio da lingua, sua competéncia de uso.

Nao vamos apresentar aqui atividades que concretizem possibilida-
des de ensino a partir do conhecimento sobre as categorias de texto.
Queremos, entretanto, chamar a atengdo para alguns campos de trabalho
de correlagio entre a teoria sobre as categorias de texto e mais especifica-
mente sobre os géneros e o trabalho em sala de aula, que sdo perspectivas
de trabalho para a LT.

1) A pesquisa e o conhecimento sobre géneros de texto podem sub-
sidiar um trabalho de produgdo e mesmo de compreensdo de textos
sempre levando em conta o contexto, ja que ao trabalhar com os géneros
é-se obrigado a trabalhar dentro de um contexto, visto que o género é um
instrumento especifico para a agdo na sociedade por meio da comunicagéo,
da interagéo linguistica. A escola deixaria finalmente de trabalhar a pro-
dugao e a compreensao de textos sem considerar o contexto de interagdo
comunicativa deixando-se a redagéo escolar pela atividade de produgao
de textos para a comunicagao efetiva.

2) O conhecimento de caracteristicas das categorias de texto (tipos,
subtipos, géneros e espécies) em termos de estrutura composicional, de
contetidos enquanto tipos de informacao diziveis em uma categoria, de
linguagem, de objetivos, de condigdes de produgdo (tudo isso sendo
parte integrante da gramatica da lingua) parece que pode levar a uma
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maior competéncia comunicativa, ja que esta se configura como a capa-
cidade de compreender e produzir textos adequados a interagio comu-
nicativa em situacdes especificas de comunicagdo. Cabe a LT fazer este
gigantesco trabalho de descrigdo. Cabe aos professores e todos que os
assessoram decidir o que deste vasto conhecimento deve ser levado para
a sala de aula e como.

3) As caracteristicas linguisticas das categorias de texto podem ser
objeto de trabalho e orientagdo no reconhecimento e produgéio das cate-
gorias de texto. Inclui-se aqui o funcionamento textual-discursivo dos
recursos da lingua, que Travaglia (2004a) afirma poder ser categoria de
texto (géneros) dependente ou nao. Aqueles elementos cujo funcionamen-
to for categoria de texto dependente ganham mais significado quando
correlacionados com tais categorias em seu funcionamento textual-dis-
cursivo. Apresentamos apenas dois exemplos de elementos linguisticos
correlacionados caracteristicamente com categorias de texto.

¢ Travaglia (1991), estudando o funcionamento textual-discursivo
do verbo revela que: as modalidades imperativas (ordem, obri-
gacdo, proibigdo, permissédo, prescri¢ao) e a voli¢do sdo caracte-
risticas e caracterizadoras dos textos do tipo injuntivo; que o
aspecto perfectivo® é caracteristico e caracterizador dos textos
do tipo narrativo; que os aspectos indeterminado e habitual sdo
caracteristicos das disserta¢cdes e de descri¢bes da espécie co-
mentadora. Isso s6 pdde ser percebido quando se deixou a
abordagem puramente lexical e frasal e se passou para o nivel
textual-discursivo.

* Travaglia (2002), ao tratar de géneros de texto definidos por atos
de fala, verificou que muitos destes géneros séo estabelecidos pelo
verbo performativo que realiza o ato. Assim, tem-se, por exemplo:
atestar (atestado), declarar (declaragio), autorizar/conceder li-
cenga/resolver conceder licenga (alvard), avisar, tornar ptblico,
comunicar (aviso), certificar, conferir certificado (certificado), citar
(citagdo judicial) etc.

5. Os aspectos aqui foram tomados tal como definidos em Travaglia (1981).
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Como se pode ver, o campo de trabalho gramatical relativo ao fun-
cionamento textual-discursivo dos recursos da lingua, seja em correlagdo
com categorias de texto ou nao, é vasto. A correlagdo com categorias de
texto é ainda incipiente. Cremos que esta é a perspectiva mais desafiado-
ra da LT de agora em diante, mesmo os estudos ja tendo sido iniciados e
em alguns aspectos estarem bastante avangados, como no caso dos me-
canismos e recursos de coesao.

Gostariamos, finalizando esta secao, de lembrar com Travaglia (1996,
2003, 2009a) que o ensino de gramética em uma perspectiva textual-dis-
cursiva, atendo-se essencialmente as possibilidades de efeitos de sentido
dos recursos linguisticos e em que contextos ou situagdes de interagdo
comunicativa esses efeitos podem se dar e portanto em que 0s recursos
podem ser usados, ndo se separa da produgéo e compreensao de textos,
como pensavam linguistas e professores fora dessa abordagem textual-in-
terativa. Talvez haja, como sugere Travaglia (2009), apenas aspectos micro
da produgio e compreenséo de textos.

3. Consideragoes finais

Como buscamos explicitar ao longo deste capitulo, a contribuicao
dos estudos textuais para o ensino implica o incremento da compreensao
n3o apenas de determinados fendmenos linguisticos de natureza textual,
como também do sujeito que produz e compreende textos, do modo como
atribui sentido as relacdes sociais de que toma parte e, nessa diregéo, do
modo como aprende.

Do ponto de vista do processo de ensino e aprendizagem, essa con-
tribuicdo coloca para a prética escolar o desafio de promover, na sala de
aula, nio apenas usos significativos da lingua, mas o desenvolvimento
da capacidade de se afastar desses usos para pensar sobre eles, sobre seus
efeitos na interagéo social.

Como vimos ao longo deste capitulo, pelo menos trés conjuntos de
temas (e os desafios neles implicados) conformam a contribuigéo da(s)
teoria(s) do texto para o ensino: leitura e escrita, oralidade e gramatica.
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Quanto ao ensino da leitura-escrita, o desafio é priorizar a compe-
téncia comunicativa dos alunos, o que inclui uma abordagem de géneros
textuais que demonstre que os produzimos em situag¢des reais de intera-
¢do. Em outros termos, a abordagem dos géneros na escola pode-se ca-
racterizar por uma sistematizagao coerente e uma reflexao sobre os papéis
dos interlocutores, os objetivos do texto e as estratégias necessarias para
1é-los e produzi-los.

No que se refere ao ensino da oralidade, o desafio implica tanto as-
sumir o pressuposto de que a escola é espaco de didlogo e de construcao
publica de sentidos, quanto a construcao de um aparato didéatico que
contemple a natureza multidimensional da oralidade e que responda a
multiplicidade de préticas de que o aluno ja se apropriou, na escola ou
fora dela, e daquelas de que ele precisara apropriar-se para participar de
modo protagonista da vida social.

No que diz respeito ao ensino dos recursos gramaticais, acreditamos
que o maior desafio é evitar que se substitua uma teoria (a da gramatica
tradicional) por outra, pois o que importa no ensino é, a partir do conhe-
cimento tedrico sobre a gramética da lingua, constituir atividades de en-
sino/aprendizagem que sejam capazes de desenvolver a competéncia
comunicativa e ndo apenas levar o aluno a aprender teoria linguistica e
ser um analista da lingua. Parece-nos que isso pode ser feito pela utilizacdo
sobretudo de trés tipos de atividades de ensino de gramatica propostas e
‘exemplificadas por Travaglia (1996): a de uso, a reflexiva e a normativa.

O desafio é exatamente a elaborag¢do dessas atividades renunciando
a dar ao ensino teérico um papel central no ensino. A teoria gramatical
ou linguistica, em uma visdo textual-discursiva de ensino da lingua ou,
queremos acreditar, em qualquer outra forma de abordagem da questao,
precisa ser reduzida a dois papéis: primeiro o de subsidio que permite
escolher o que ensinar e em que ordem, sem apresentar equivocos aos
alunos; segundo, um papel de mediacdo, apenas como forma de permitir
uma referéncia mais precisa a elementos da lingua quando isso se faz
necessario.

O dialogo entre o campo dos estudos textuais e o ensino comporta,
além da contribui¢do mencionada, a contrapartida do campo do ensino
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para a reflexdo no campo dos estudos textuais. A esse propoésito, Koch
(2008, p. 198) destaca que

[...] esse intercdmbio precisa ser de mao dupla: ndo é somente a Linguistica
do Texto que deve embasar e alimentar teoricamente as praticas da sala de
aula. Sdo estas também que deverdo trazer aquela o retorno necessario para
a avaliagdo/validagdo de suas propostas e para a sua reformulac¢do nos
casos em que elas ndo se mostrarem operacionais e/ou produtivas.

O que as descrigdes e analises de praticas e textos relacionados a
esfera escolar trouxeram para os estudos textuais?

Talvez a principal contribuicdo encontre-se na complexidade dos
fendmenos textuais que se atualizam na instancia escolar. O dado que a
prética escolar fornece a investigagao textual obriga considerar, na expli-
cacdo do fenémeno textual em questio, determinagdes, por exemplo, de
ordem didatica — ja que se trata dos processos de ensinar-aprender —,
mas também de ordem sociocultural — dada a heterogeneidade da po-
pulagdo que tem acesso a institui¢@o escolar.

Assim, o dado gerado na prética escolar tem uma complexidade que
instiga a investigagdo textual a refinar conceitos e dispositivos analiticos.
Um exemplo disso sdo os conceitos de coesdo e coeréncia, cujo alcance
heuristico se complexifica quando confrontados a heterogeneidade das
produgdes textuais dos alunos.

No que diz respeito a apropriacdo e producdo dos géneros em sala
de aula, uma das grandes questdes a responder é com quais deve a esco-
la trabalhar, dentre os intimeros existentes. Critérios tém sido propostos
para isso (cf. Travaglia, 2002a e 2004a), mas acreditamos que um dos
desafios da LT com relagdo ao ensino ainda seja este, tendo em vista o que
seria pertinente trabalhar para desenvolver as competéncias tanto para a
produgdo quanto para compreensao de textos.
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