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LINGUISTICA TEXTUAL E ENSINO:
COESAO E COERENCIA NAALFABETIZACAO

TEXTUAIL IINGUISTICS AND TEACHING: COHESION AND COHERENCE IN LITERACY
Ananias Agostinho da SILVA!

Resumo: Neste artigo, reflito sobre como a Linguistica Textual pode contribuir com o ensino e a produgao
de texto na alfabetizacdo. Para tanto, considerando as no¢des de coesdo e de coeréncia, analiso textos
escritos veiculados em materiais didaticos de alfabetizagdo em atividades de leitura e textos escritos pot
alunos de escolas que adotam esses materiais, com a inten¢do de demonstrar que os alunos se orientam, de
fato, nas atividades de producio textual, pelos modelos de textos que lhe sdo apresentados em atividades de
leitura. A partir das analises realizadas, demonstro a importancia e a necessidade de os alunos, desde os anos
escolares do periodo de alfabetizacio, serem apresentados a textos reais, pertencentes aos mais diversos
géneros de texto.

Palavras-chave: Linguistica Textual. Coesdo. Coeréncia. Alfabetizagdo. Producio textual.

Abstract: In this article, I reflect on how Textual Linguistics can contribute to teaching and producing text
in literacy. Therefore, considering the notions of cohesion and coherence, I analyze written texts conveyed
in didactic materials of literacy in reading activities and texts written by students of schools that adopt these
materials, with the intention of demonstrating that the students are oriented, in fact, in the activities of
textual production, by the models of texts that are presented to him in reading activities. From the analyzes
carried out, they demonstrate the importance and necessity of the students, from the school years of the
literacy period, being presented to real texts, belonging to the most diverse textual genres.
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Introdugiao

Muitas correntes de estudos linguisticos modernos tém apresentado importantes
contribui¢des para o ensino de linguas, mesmo sem ser objetivo « priori de algumas delas, isto ¢é,
mesmo aquelas que ndo tém cariter aplicado ou pedagogico. De fato, se considerarmos, por
exemplo, a historia do ensino de lingua portuguesa no Brasil, veremos, sem grandes esfor¢os na
incursao empreendida, que muitas praticas de ensino foram abolidas e outras redirecionadas por
influéncia das constatacdes de pesquisas desenvolvidas no escopo de certas correntes linguisticas.
Longe de querer historicizar sobre o ensino de lingua portuguesa no Brasil, atentando para as
mudangas ocorridas nas praticas ao longo do tempo (essa tarefa ja tem sido realizada com maestria
por outros autores, como Bunzen, 2009, 2011, por exemplo, e, portanto, nao corresponde a0 n0sso

objetivo neste trabalho), quero apenas apontar que, nao fossem os estudos linguisticos modernos,
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a configuracdao atual do sistema de ensino de lingua portuguesa seria absolutamente distinta,
totalmente limitada, ainda, dentre outros aspectos, ao ensino da gramatica da lingua.

Nao fossem, por exemplo, as contribuicdes da Linguistica Textual ao ensino de lingua
portuguesa no Brasil, devidamente reconhecidas e registradas, inclusive, em documentos oficiais,
como os Parametros Curriculares Nacionais, o texto ainda nio teria sido tomado como unidade de
ensino. Na verdade, essa corrente de estudos linguisticos, de modo particular, tem contribuido
consideravelmente com o ensino de lingua portuguesa no Brasil. O trabalho com os géneros
textuais, com a produgao e interpretagao de textos e todos os fatores nelas envolvidos, com a
construcao de sentidos, com a oralidade, hoje tdo presente nas aulas de lingua portuguesa, possui
respaldo justamente na agenda tedrica da Linguistica Textual — de forma ndo restritiva,
evidentemente, reconhego, dada as contribui¢des de muitas outras vertentes de estudos linguisticos.
Trata-se, pois, de um ramo das ciéncias da linguagem cujo corpo teérico tem oferecido aos
professores de lingua portuguesa subsidios indispensaveis ao trabalho com os recursos linguisticos,
textuais e discursivos necessarios a aprendizagem efetiva da lingua.

Sio, inclusive, muitos os estudos que, hoje em dia, atestam tais contribui¢oes, sugerindo
propostas de trabalho ou mesmo aproximagoes necessarias entre conceitos teoricos da Linguistica
Textual e praticas pedagogicas de ensino de lingua portuguesa, principalmente nos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Por outro lado, quase ndo encontramos trabalhos que
apontem as contribui¢des que essa vertente linguistica tem apresentado ou pode apresentar
também para o trabalho com o texto na Educagio Infantil e nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, ou seja, no periodo de alfabetiza¢do. Possivelmente, essa lacuna ou mesmo auséncia
de estudos decorra da crenga equivocada de que alunos em fase de alfabetizagdo nio produzem
textos, ja que, supde-se, ainda, nio dominam os mecanismos linguisticos necessarios a escrita de
um texto. Com efeito, parece-me ter sido essa mesma crenga que tem podado o ensino de produgao
de textos nos anos escolares de alfabetizacdo e, como consequéncia colateral, dificultado ou
comprometido a atividade de escrita em anos escolares posteriores e em praticas de interagao social
grafocéntricas.

Por oportuno, pretendo refletir justamente sobre como a Linguistica Textual pode
contribuir com o ensino e a producao de texto na alfabetizagao. Dessa maneira, levando em conta
as no¢oes de coesdo e de coeréncia, analiso textos escritos veiculados em materiais didaticos de
alfabetizacao em atividades de leitura e, portanto, tomados como modelos ideais a serem seguidos
pelos alunos quando das atividades de producio textual. Em seguida, analiso textos escritos por
alunos de escolas que adotam esses materiais, com a inten¢ao de demonstrar que os alunos se

orientam, de fato, nas atividades de producio textual, pelos modelos de textos que lhe sao
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apresentados em atividades de leitura. Finalmente, proponho que, desde a alfabetizagdo, e
principalmente nesse periodo, os alunos precisam ser apresentados a textos reais, nos quais se
fagam uso de diversos recursos linguisticos, textuais e discursivos disponiveis, para que, desse
modo, possam, também, produzir textos reais, coesos e coerentes a0 contexto, a0 género € ao
proposito comunicativo, sem muitas dificuldades. Antes, porém, situo, a seguir, a Linguistica
Textual no campo dos estudos linguisticos e discorro, mesmo que de forma muito breve, sobre os

conceitos de texto, textualidade, coesdo e coeréncia.

A Linguistica Textual

A Linguistica Textual comegou a se desenvolver na Europa a partir do inicio da década de
sessenta do século passado, com maior énfase e destaque na regido germanica e, depois, nos
Estados Unidos. Constituindo um campo especifico dos estudos linguisticos modernos, a
Linguistica Textual, conforme contam Favero e Koch (2012), nasce com a proposta de tomar o
texto, e nao mais a palavra nem a frase, como objeto de analise. Isso porque, diferentemente da
palavra e da frase, unidades linguisticas basicas de analise, porém, tomadas de maneira isolada do
contexto de produgao, portanto, nao completas, o texto constitui uma forma especifica e completa
de manifestacao de linguagem.

O empreendimento teérico-metodoldgico seguido pela Linguistica Textual consistiu em
um projeto inovador e em um amplo esforco de muitos estudiosos da linguagem da época
ocupados em se afastar da influéncia estruturalista para tratar dos “processos de producio,
recepgao e interpretacado dos textos, reintegrando o sujeito e a situa¢ao de comunicag¢ao em seu
escopo teoérico” (BENTES, 20006, p. 16). Assim, principalmente na Europa e nos Estados Unidos,
autores como Karl-Erich Heidolph, Wolfdietrich Hartung, Horst Isenberg, Wolf Thiimmel, Peter
Hartmann, Roland Harweg, Janos S. Pet6fi, Wolfgang Ulrich Dressler, Teun Van Dijk, Siegfried J.
Schmidt, Werner Kummer e Dieter Wundetlich, dentre outros, passaram a questionar a frase como
unidade de analise, tendo em vista as lacunas e deficiéncias que o trabalho com a mesma
apresentava no estudo de varios fenomenos da lingua (como a referéncia e as relagdes entre
sentencas nao ligadas por conjuncdes, por exemplo), e propuseram o texto como unidade de
analise.

Pouco tempo depois do seu surgimento, ja no final da década de setenta, Conte (1977)
afirmava ser possivel falar em trés momentos tipolégicos distintos da Linguistica Textual: analise
transfrastica, as gramaticas de texto e as teorias de textos. No primeiro momento, o objetivo

principal dos linguistas era estudar os tipos de relacdes que se estabeleciam entre os diversos
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enunciados que constituem uma sequéncia significativa — o texto. Para tanto, partiam, pois, de
enunciados ou sequéncia de enunciados (frases) para o texto, compreendido por Isenberg (apud
BENTES, 2000, p. 247) como uma “sequéncia coerente de enunciados”. Num segundo momento,
o foco de aten¢do dos linguistas recaiu sobre a competéncia (textual) que permitia ao falante de
uma lingua distinguir um texto coerente de um aglomerado incoerente de frases. E ja que os
usuarios de uma lingua tém esta capacidade, justifica-se a necessidade de elaboragao de gramaticas
textuais, cuja tarefa basica era estabelecer o sistema de regras finito e recorrente partilhado por
todos os usuarios de uma lingua. Finalmente, num terceiro momento, os estudiosos passaram a
verificar como funcionavam os textos em uso, de que modo eles se constituiam e como se dava
sua compreensio. Comegaram, pois, a elaborar teorias de construgao do texto, concebendo-o
como um processo que envolve questdes sociocognitivas, interacionais e comunicativas.

Apesar de descritos de forma sequenciada, esses momentos nao podem ser concebidos, na
passagem de um para o outro, a partir de uma otica cronolégica, como se um tivesse ocorrido por
ocasidao do desaparecimento do outro. O desenvolvimento da Linguistica Textual, na verdade, nao
se deu de forma homogénea (em todos os lugares) e linear. A apresentacio dos momentos acima
de forma sequencial deve-se a uma estratégia de organiza¢ao aqui adotada. Por outro lado, porém,
nao se pode negar que, em cada um desses momentos, ocorre uma reflexao voltada para o
aprimoramento dos procedimentos tedrico-metodolégicos de compreensdao e de tratamento do
texto.

Em meados da década de oitenta, mais de vinte anos apds o seu surgimento e
desenvolvimento na Europa, a Linguistica Textual chega aqui no Brasil, com a publicac¢ao de
trabalhos de Ignacio Antonio Neiss, Luiz Antonio Marcuschi e Ingedore Villaga Koch. De modo
geral, apresentaram-na como o “estudo das operagdes linguisticas e cognitivas reguladoras e
controladoras da produgao, construcao, funcionamento e recep¢ao de textos escritos ou orais”
(MARCUSCHI, 2012, p. 33). Assim sendo, a Linguistica Textual abrange tanto a coesio no nivel
dos constituintes linguisticos dos textos, como a coeréncia conceitual no nivel semantico e
cognitivo e o sistema de pressuposi¢oes e implicagdes no nivel pragmatico da producao de sentido
no plano das agoes e intengdes. Ou ainda, voltando aos termos de Marcuschi (2012), por um lado,
a Linguistica Textual deve se preocupar com a organizag¢ao linear dos textos, ou seja, o tratamento
estritamente linguistico abordado no aspecto da coesio, e, por outro, deve considerar a organizagao
reticulada e tentacular, nio linear, portanto, dos niveis de sentido e intengdes que realizam a
coeréncia no aspecto semantico e pragmatico. Trata-se, portanto, de um campo de investigagao

bastante amplo e multifacetado.
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Como se percebe, apesar de ser uma disciplina, um ramo da ciéncia Linguistica de
surgimento e desenvolvimento bastante recentes, foram relativamente significativas as mudangas
pelas quais passou a Linguistica Textual. Da observacio de seu breve percurso histérico,
depreende-se que, “de uma disciplina de inclinag¢ao primeiramente gramatical (analise transfrastica,
gramatica textual), depois pragmatico-discursiva, ela transforma-se em uma disciplina com forte
tendéncia sécio-cognitivista” (IKOCH, 2001, p. 15-16). Essa passagem, evidentemente, implica uma

nova forma de compreensao de texto, de contexto e de analise.

O texto

Ao longo da histéria da Linguistica Textual, o texto, seu objeto de estudo e de anilise, foi
concebido de formas diversas. Desde o surgimento da Linguistica Textual até os dias atuais, foram
formuladas concepgdes variadas para a nogao de texto. Em um exercicio de sintese tedrica, Koch

(2004) observou que, no interior da Linguistica Textual, foram formuladas as seguintes concepgoes:

1. texto como frase complexa ou signo linguistico mais alto na hierarquia do
sistema linguistico (concepcio de base gramatical);

2. texto como signo complexo (concepeio de base semidtica);

3. texto como expansio tematicamente centrada de macroestruturas (concep¢ao
de base semantica);

4. texto como ato de fala complexo (concep¢ao de base pragmatica);

5. texto como discurso “congelado”, como produto acabado de uma agido
discursiva (concepgio de base discursiva);

6. texto como meio especifico de realizacio da comunicagio verbal (concepgao
de base comunicativa);

7. texto como processo que mobiliza operacdes e processos cognitivos
(concepcio de base cognitivista);

8. texto como lugar de interacio entre atores sociais e de constru¢io interacional
de sentidos (concepcio sécio-cognitiva-interacional). (KOCH, 2004, p.12)

Essas concep¢des foram estabelecidas em um ou noutro momento da Linguistica Textual
e, em alguns casos, podem ser melhor visualizadas ou compreendidas quando sao relacionadas com
um dos ou com os trés momentos antes descritos — porém, estando elas imbrincadas, nao se pode
afirmar, com grau de precisao, quando uma passou a ser utilizada em detrimento da outra. De todo
modo, essas concepgdes revelam o quanto a Linguistica Textual tem avancado e, também, se
mostrado passivel de didlogo com outras ciéncias ou vertentes tedricas no sentido de compreender
o seu objeto de investigacdo, o texto, em seus mais diferentes aspectos e matizes constitutivos
(linguisticos, gramaticais, semidticos, semanticos, pragmaticos, discursivos, comunicativos,
cognitivos e, também, interacionais). Em resumo, segundo observou Bernardino (2015), os

avangos alcancados no ambito da Linguistica Textual permitiram considerar o texto dentro de suas
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condi¢des de producio, encara-lo como parte de atividades mais globais de comunicagio e,
principalmente, compreendé-lo em seu proprio processo de planejamento, verbalizagio e
construcao.

Ainda sobre as concepgdes acima apresentadas, acompanhando Koch e Elias (2016),
observa-se que, da compreensao de texto como unidade mais alta do sistema linguistico (énfase
nos aspectos formais e estruturais), estudiosos passaram a entender o texto como unidade basica
da comunicacio e interagao humana e, dessa concep¢ao, a uma outra que focalizou o texto como
resultado de uma multiplicidade de operagdes cognitivas interligadas até chegarem a compreensao
de texto como “entidade multifacetada”, “fruto de um processo extremamente complexo de
interacao social e de construcao social de sujeitos, conhecimento e linguagem” (KOCH, 2004, p.
175). De um modo geral, no Brasil, ¢ essa concepgao socio-cognitiva-interacional de texto que tem
fundamentado as pesquisas e os estudos em Linguistica Textual desenvolvidos na atualidade.

Ora, pensar o texto como lugar de interagao entre sujeitos sociais e de construcio
interacional de sentidos significa considerar a dimensao interacional (isto ¢, dial6gica) da linguagem.
Na verdade, de acordo com Koch (2004), foi justamente o interesse por essa dimensdao da
linguagem que permitiu a Linguistica Textual integrar ao seu escopo uma variedade de questdes
fundamentais: “as diversas formas de progressio textual [...], a déixis textual, o processamento
sociocognitivo do texto, os diferentes géneros, inclusive da midia eletronica, questoes ligadas ao
hipertexto, a intertextualidade, entre varias outras” (p.33). Todas essas questdes s6 podem ser
estudadas e compreendidas quando se entende o texto como resultado parcial de nossa atividade
comunicativa, a qual envolve processos, operagoes e estratégias que tem lugar na mente, e que sao
postos em ag¢ao, no intuito de se alcangar um proposito social, em conformidade com as condigdes
sob as quais esta atividade se realiza, ou seja, as situagdes concretas de interagao social (KOCH,

2006).

Coeréncia e coesio

Ocupei-me, acima, em apresentar a concepgao de texto que norteia os estudos atualmente
em Linguistica Textual e, portanto, o desenvolvimento desse trabalho. Porém, para além de definir
o texto, ¢ necessario também discutir sobre os elementos que fazem com que uma palavra, uma
sentenga ou um conjunto delas possa ser considerado como tal. Na literatura da Linguistica Textual,
ja é consenso que a textualidade corresponde ao conjunto de propriedades definidoras de um texto.
Um texto s6 sera, de fato, um texto se tiver textualidade. No geral, sao sete os fatores responsaveis

pela textualidade de um texto qualquet, isto ¢, por fazerem com que um texto seja um todo dotado
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de unidade semantica, cognitiva e formal: coeréncia, coesdo, intencionalidade, informatividade,
aceitabilidade, situacionalidade e intertextualidade. Aqui, interessa-me apenas dois deles: coeréncia
e coesao. Os demais nao serao, evidentemente, desconsiderados, mas levados em conta quando da
discussao desses dois primeiros fatores.

Tradicionalmente, os fatores de textualidade sao classificados em dois grupos: fatores
centrados no texto (coeréncia e coesao) e fatores centrados no usuario — autor e leitor — (os demais).
Entretanto, discordo dessa organizag¢ao, porque, como se vera a seguir, a coeréncia e a coesao, mas
especialmente a primeira, nao estao centradas apenas nos textos em si, como se fossem localizadas
e localizaveis neles, mas, antes, resultam, também, de um trabalho sociocognitivo compartilhado
pelos autores e pelos leitores e mediado pelos textos. Ou, nos termos de Koch e Travaglia (1997,
p- 38), “a coeréncia ndo ¢ apenas uma caracteristica do texto, mas depende fundamentalmente da
interagao entre o texto, aquele o produz e aquele que busca compreendé-lo”. Entretanto, nao se
trata de dizer que a coeréncia independe do texto: o texto é fundamental porque apresenta pistas
que orientam o leitor a calcular o sentido e estabelecer coeréncia para o proprio texto.

A nogao de coeréncia é complexa. Até ao final da década de noventa, conforme observaram
Koch e Travaglia (1997), nenhum dos conceitos encontrados na literatura era capaz de conter em
si todos os aspectos considerados como definidores da coeréncia dos textos. Hoje, também,
mesmo depois de tantos avangos nas pesquisas em Linguistica Textual, ainda nao se encontra na
literatura especializada, a0 menos com facilidade e clareza, um conceito completo, que dé conta,
de fato, da multiplicidade de facetas que recobrem a nogao de coeréncia. A coeréncia da origem a
textualidade. F ela que faz com que um texto faca sentido para os usuarios de uma lingua, em uma
dada situagio comunicativa (KOCH & TRAVAGLIA, 1997). E ela necessaria para que o texto
possa ser percebido por um leitor ou ouvinte como um todo dotado de sentido, como uma unidade
semantica de comunicagao, e nao apenas como um aglomerado de frases e palavras. E, pois, global
e diz respeito a todos os elementos que, de alguma maneira, influenciam na construgao dos sentidos
dos textos.

A coeréncia é relativa ao contexto de interacao verbal. Por isso, leva em conta os
conhecimentos e as experiéncias dos interlocutores do ato comunicativo, o conteudo da mensagem
a ser transmitida, o propdsito comunicativo, o género selecionado, a relagao do texto com outros
textos. Do ponto de vista do autor, conhecimentos os mais variados sio mobilizados e ativados
para que possa dizer o que pretende e ser entendido pelo seu interlocutor também do modo como
pretende ou de modo semelhante ao pretendido. E o exercicio do principio de cooperacio: o
individuo interage com o outro da forma mais explicita e completa possivel para que todos os seus

enunciados possam ser corretamente interpretados. Do ponto de vista do leitor, conhecimentos
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previamente constituidos e armazenados na memoria carecem de ser ativados para que possa
entender e interpretar o texto, construindo sentidos para ele.

Nessa direcao, a coeréncia se refere também a um principio de interpretabilidade e
compreensio do texto: “sempre que for possivel aos interlocutores construir um sentido para o
texto, este sera, para eles, nessa situagao de interagao, um texto coerente” (KOCH & ELIAS, 2012,
p. 189). Isto quer, pois, dizer que uma dada producao linguistica pode ser entendida como
incoerente por determinado usuario da lingua, ao passo que para outro pode nao o ser, porque, no
ato de recepgao do texto, o conhecimento de mundo do leitor exerce papel determinante na
recuperagao dos sentidos pretendidos pelo autor. Nio se trata, evidentemente, de centrar a
coeréncia no leitor, como ja apontado acima, como se se tratasse de um processo unilateral, mas
de ressaltar sua importancia no estabelecimento da coeréncia, de como ela depende do préprio
leitor ou ouvinte do texto e de seu conhecimento de mundo e da situagao de produgao, bem como
de seu grau de dominio dos elementos linguisticos pelos quais o texto se atualiza naquele momento
discursivo-comunicativo (KOCH & TRAVAGLIA, 1997).

Como se percebe, portanto, a coeréncia se estabelece na dependéncia de uma multiplicidade
de fatores de ordem linguistica, discursiva, pragmatica, cognitiva e social. Em um esforgo de sintese,
Koch e Travaglia (1997) estabelecem os seguintes fatores como responsaveis pelo estabelecimento
da coeréncia: conhecimento e uso de elementos linguisticos, conbecimento de mundo e o grau de
compartilhamento desse conhecimento pelos autores e leitores ou ouvintes dos textos e fatores
pragmticos e interacionais, tals como o contexto situacional, os interlocutores em si, suas crengas,
convicgcoes e intengbes comunicativas e a funcdo comunicativa do texto. Todos esses fatores
concorrem para o estabelecimento da coeréncia nos textos. Ha, além desses, um outro fator
determinante para a constru¢ao da coeréncia: a coesao.

A coesdo tem a ver com a organiza¢ao dos elementos sintaticos e gramaticais em um texto.
Revela-se “através das marcas linguisticas, indices formais na estrutura das sequéncias linguistica e
superficial e que se manifesta na sequéncia linear do texto.” (KOCH & TRAVAGLIA, 1997, p.
13). Halliday e Hasan (1976) entendem a coesao como um conceito semantico, pois refere-se as
relagoes de sentido existentes no interior do texto e o que o definem como texto. Para eles, “a
coesao ocorre quando a interpretagao de alguém elemento no discurso é dependente da de outro.
Um pressupde o outro, no sentido de que nao pode ser efetivamente decodificado a nao ser por
recurso ao outro” (HALLIDAY & HASAN, 1976, p. 04). Noutras palavras, a coesao é uma relagao
semantica entre um elemento do texto e algum outro elemento crucial para a sua interpretagao.
Esclarecem, no entanto, que, embora se trate de uma relagao semantica, a coesao ¢ realizada através

do sistema léxico-gramatical.
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Ainda segundo esses autores, os mecanismos de coesao podem ser classificados em cinco
tipos: referenciacio (pessoal, demonstrativa, comparativa), substituicao (nominal, verbal, frasal),
elipse (nominal, verbal, frasal), conjuncao (aditiva, adversativa, causal, temporal, continuativa),
coesao lexical (repeti¢ao, sinonimia, hiperonimia, uso de nomes genéricos, colocagao).

De um modo geral, a referenciacio compreende os elementos da lingua que nao podem ser
interpretados semanticamente por si mesmos, mas remetem a outros itens necessarios para sua
interpretagdao. A substituicio ocorre quando um item é colocado no lugar de outro elemento do
texto. A elipse corresponde um tipo se substitui¢ao por zero: um item é omitido, mas ¢ facilmente
recuperavel pelo contexto. A conjungdo estabelece relagdes de significados entre elementos ou
oragdes do texto. Finalmente, a coesdo lexical ocorre por meio dos mecanismos de reiteragao
(repeticao do mesmo item lexical ou através de sinénimos, hiperonimos ou nomes genéricos) e
colocagdo (uso de termos pertencentes a um mesmo campo semantico) (KOCH, 2004). Todos
esses mecanismos atuam como recursos semanticos responsaveis pelo estabelecimento de relagdes
diversas entre itens (palavras, frases, oragoes, paragrafos) dos textos.

E porque corresponde a uma relagio semantica que a coesao contribui para estabelecer a
coeréncia dos textos. Trata-se, porém, de uma contribui¢ao apenas parcial, conforme esclarece
Charolles (1978): os elementos linguisticos responsaveis pela coesio ajudam a estabelecer a
coeréncia, mas nao sao nem suficientes, nem necessarios para que a coeréncia seja de fato
estabelecida. E por isso que ha textos destituidos de mecanismos de coesio, mas que, mesmo assim,
ainda podem ser considerados como textos, porque apresentam textualidade no nivel da coeréncia.
Na verdade, “a simples justaposi¢do de eventos e situagdes em um texto pode ativar operagdes que
recobrem ou criam rela¢ées de coeréncia” (MARCUSCHI, 1986, p. 40). Por outro lado, conforme
observa Koch (2004), certos enunciados podem aparecer sequencialmente coesivos, mas nao
chegam, nesses casos, a constituir textos, porque lhes falta a coeréncia. Assim, a coeréncia parece

ser, de fato, o principio fundamental da textualidade dos textos.

O ensino de produgao textual

Como diz Koch (2000), o homem, por natureza, comunica-se através de textos. Os textos,
na verdade, sao “[...] praticas sociais em que estao sempre envolvidos seres humanos em carne e
osso, empenhados em solucionar problemas de toda ordem. Seres que tém crengas, sentimentos,
vontades, desejos, interesses, ideias e ideais diversos e respeitaveis” (MARCUSCHI, 2001, p. 11).
E todo esse conjunto de desejos e sentimentos sao representados ou materializados por meio de

textos. Textos diversos, produzidos sob a forma de géneros com estruturas composicionais,
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conteudos tematicos e estilos também diversificados, através dos quais um sujeito interage com um
outro, para, num processo dialético-dialégico, se constituir como e e constituir 0 outro como oxtro.

Sendo assim, ¢ imprescindivel que o professor, na escola, apresente ao aluno e lhe
possibilite conhecer e aprender a fazer uso dos mais variados modelos e tipos de textos e géneros
existentes, para que ele possa ultrapassar a simples producao de conjuntos aleatorios de frases para
distingui-las e produzi-las de maneira significativa, considerando a nog¢ao de unidade semantica
(KOCH, 2006). E, também, por esse mesmo motivo que Geraldi (1997) considera a produgio de
textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o processo de ensino
e de aprendizagem da lingua. Ora, é no texto que a lingua se revela em sua totalidade “quer
enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer enquanto discurso que remete a uma
relagao intersubjetiva constituida no préprio processo de enunciagao marcada pela temporalidade
e suas dimensdes” (GERALDI, 1997, p. 135). Desse modo, apenas no texto parece ser possivel
observar e discutir a complexidade de relagdes e de elementos constitutivos da lingua e da
linguagem e, por isso, deve ser a unidade basica do ensino de lingua em todos os niveis de
aprendizagem, inclusive na alfabetizacao.

E, também, para esta direcio que parecem apontar os Parimetros Curriculares Nacionais
(PCNs) quando se referem ao trabalho com o texto escrito no ensino de lingua. De acordo com o
documento, para que os alunos possam aprender a escrever, precisam ter “acesso a diversidade de
textos escritos, testemunhar a utilizagdo que se faz da escrita em diferentes circunstancias,
defrontar-se com as reais questoes que a escrita coloca a quem se propoe produzi-la, arriscar-se a
fazer como consegue e receber ajuda de quem ja sabe escrever” (BRASIL, 1997, p. 66-67). As
diversas situagoes de interacao do cotidiano (formais ou informais) sio mediatizadas por diferentes
modelos de textos, por diferentes géneros. Dessa forma, quanto maior o repertorio de textos do
sujeito, maiores também serdo suas possibilidades de interacio. E nesse sentido que se defende a
necessidade de trabalho na escola com textos pertencentes aos mais diversos géneros, tendo em
vista a aquisi¢ao de um repertério variado de formas de texto por parte dos alunos.

Ensinar aos alunos a produzirem textos, nessa perspectiva, ¢ muito mais do que ensina-los
a escrever. F possibilita-los o aprendizado de formas de interacio. Conforme observa Koch (1998),
a produciao de texto é uma atividade verbal, a servico de fins sociais, portanto, inserida em
contextos mais complexos de atividade. Toda produgao, se da, pois, em um determinado contexto,
em uma situacio comunicativa. B, ainda, uma atividade intencional, da qual se leva em consideragao
0 momento € o0 espaco em que o autor esta situado. Todo texto é produzido com uma intencio,
para atender a um propodsito comunicativo. Sobretudo, ¢ uma atividade interacionista, visto que os

sujeitos se acham envolvidos na atividade de producao textual de maneiras diversas. Com efeito, a
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presenca do outro parece ser condi¢io necessiria para a existéncia do texto. Todo texto ¢
direcionado para alguém, mesmo os mondlogos ou textos como o diario pessoal, sao também
produzidos para um interlocutor, que, nesses casos, pode ser 0 proprio autor.

Por tudo isso, o trabalho com a produgio de textos na escola deve levar em conta textos
verdadeiros (no sentido de serem reais, em oposi¢ao aos textos pedagogicamente fabricados),
escritos por autores e direcionados para leitores verdadeiros, produzidos em situagdes
comunicativas em que foram (sio) verdadeiramente necessarios. Quando sio trazidos para dentro
da escola, os textos que circulam socialmente fora dela cumprem um papel modelizador, porque
passam a ser concebidos como fonte de referéncia para os alunos, principalmente quando estao
em fase inicial de aprendizagem da escrita. Dai o cuidado para se trabalhar com textos reais, de
fato, porque eles passardo a compor o repertorio textual dos alunos. Quando em atividade de
produgao textual, na escola ou fora dela, os alunos sempre retomario os textos a eles apresentados
em atividades de leitura, porque esses sao arquivados em suas memorias. Trata-se, pois, de um
processo cognitivo de acionamento de memorias que lhes permitem estabelecer relagdes
intertextuais entre os textos que produzem e os textos que lhes foram apresentados, num esforco
para produzirem textos coerentes e coesos, que atendam, de fato, aos propdsitos comunicativos
intencionados.

Todos esses aspectos devem ser levados em conta em todos os niveis escolares de ensino
e aprendizagem da lingua, inclusive nos anos escolares que compreendem o periodo de
alfabetizacio — Educacio Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. E claro que nesse nivel
de ensino sao encontradas muitas dificuldades no que diz respeito ao trabalho com a produgao de
textos, atreladas a crencga de que o aluno em fase de alfabetizagao ainda nao produz textos porque
nao dominam a ortografia da lingua — nao é, portanto, a toa que o dominio do sistema ortografico
constitua um dos principais eixos de investimento pedagdgico nos anos iniciais de ensino e
aprendizagem na escola. Entretanto, defendo aqui justamente a ideia contraria: alunos em fase de
alfabetizacdo produzem textos e tendem, inclusive, a seguir os modelos de textos que lhes sao
apresentados. F preciso, no entanto, considerar todas as dimensdes que envolvem o processo de
escrita de textos nesse nivel de aprendizagem.

Por exemplo: a apropriagdo mecanica e automatica do sistema alfabético por meio da
memoriza¢ao de correspondéncias grafossonoras nao é garantia suficiente para que o aluno possa
produzir um texto. Por outro lado, mesmo que o aluno ainda nio domine com maestria o sistema
alfabético da lingua, ele pode conseguir produzir um texto. Isso porque a producio de um texto
nao depende com exclusividade do cédigo linguistico utilizado, mas, antes, conforme comentado

anteriormente, de um conjunto de aspectos linguisticos, gramaticais, semidticos, semanticos,
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pragmaticos, discursivos, comunicativos, cognitivos e interacionais. E porque se desconsideram
todos esses aspectos que, no final da fase de alfabetizac¢ao, conforme observaram Brandao e Leal
(2005), muitos alunos sao capazes de escrever palavras e frases isoladas com eficiéncia, mas nao
conseguem escrever um bilhete simples. Esses alunos decoram o cédigo da lingua e o empregam
em situacOes mecanicas de uso, situagoes ja pré-fabricadas, mas nao conseguem ou apresentam
dificuldades de coloca-lo em uso em situacoes reais.

Portanto, a aprendizagem da escrita nao deve ser entendida como um processo motor e
mecanico, baseado na reprodugao de formas graficas do sistema alfabético da lingua, mas como
um processo cognitivo e linguistico. Nele, a produgao de texto deve ser sempre vista como uma
atividade situada, o que implica considerar, dentre outros fatores, o sujeito que escreve, O sujeito
para quem se escreve, as intengoes ou objetivos que se pretende alcancar, a situacao imediata de
produgdo e o contexto social e historico em que o texto é produzido. Por sua vez, a alfabetizagao
nao deve ser considerada apenas em seu sentido restrito, isto ¢, como a aquisicao da escrita
alfabética do sistema linguistico, mas como uma pratica que se desenvolve dentro de um processo
mais amplo de aprendizado da lingua e da linguagem. Nao se trata apenas de ensinar os alunos a
escreverem, mas, antes de lhes possibilitar o aprendizado de usos diversificados da lingua em

situagOes variadas de interagao por meio da escrita.

Os textos em materiais didaticos

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os livros didaticos adotados para o ensino da
Lingua Portuguesa sio aprovados e distribuidos pelo Ministério da Educagdo, por meio do
Programa Nacional do Livro Didatico — no entanto, em muitas salas de aula de alfabetizagao ainda
se mantém a pratica do uso de cartilhas ou de cadernos de caligrafia e ortografia sob o argumento
de que os livros aprovados e distribuidos pelo programa exigem um nivel de conhecimento ainda
nao dominado pelos alunos em fase de alfabetizacao, principalmente quando se trata de alunos
matriculados em escolas localizadas em cidades muito pequenas e afastadas de grandes centros
urbanos e em periferias. Na Educac¢ao Infantil, porque nao ha uma politica de livros didaticos, o
uso da cartilha de alfabetizacao, de apostilas e de materiais didaticos avulsos ¢ ainda mais recorrente.
O uso da cartilha é quase nefasto — com toda a negatividade semantica que tem a palavra — a
aprendizagem da escrita dos alunos. Ela cerceia a liberdade de aprender do aluno, impondo-lhe um
modelo estigmatizado de texto que se afasta em muito dos textos que de fato sio produzidos no
cotidiano. Os danos ao processo de produgao textual podem ter consequéncias durante toda a

vivéncia do aluno.
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A titulo de ilustragdo, apresento e analiso a seguir dois textos extraidos de cartilhas utilizadas
em turmas (cinco anos) de Educac¢ao Infantil de uma escola que visitei em uma cidade do interior

do Estado do Rio Grande do Notte.

Texto 01 Texto 02

ESCOLA DATA:_/____ /.

NOME:

e —— VAMOS BRINCAR?
L ET R A K XA *&..mPinte a letra X nas palavras abaixo:

WENIDARC CINTRA

QUEM ESTA APAIXONADA?

E A LETRA.. A LETRA (K].
FOI CORRENDO COMPRAR [xi]
CALDO DE CARNE KNORR T
VIU O KAIRO TOMANDO X0, O XALE
SORVETE DA MARCA KIBON. I .
OLHOU, OLHOU E GAMOU! XY/ | .
TIVIDADES: e
CAXUXA TEM UM XALE e\
0 XALE DE CAXUXA E ROXO. \
Cp> RESPONDA DE ACORDO COM O TEXTO: CAXUXA COLOCOU SEU XALE |
A) QUEM ESTA APAIXONADA? ROXO NUMA CATXA.
( XEXEU E O GATO DE CAXUXA.
) ELE MEXEU NA CAIXA E PUXOU
B) QUAL E A MAR: ) D O XALE DE CAXUXA.
) i CA DO CALDO DE CARNE QUE ELA FOI EAUXA VI E FALBA
- DEIXA MEU XALE, XEXEU! MEu\
( ) XALE NAO E LIXO!
XEXEU DEIXOU O XALE DE %
C) QUAL SORVETE KAIRO ESTAVA TOMANDO? CAXUXA E FOI PARA SEU CAIXOTE.
i ( B =
D) POR QUEM ELA SE APAIXONOU? S
( ) s <8
ey, vl R T A S < -
Fonte: Alfabetizacio inteligente. Fonte: Vamos brincat.

O primeiro texto faz parte de uma sequéncia de textos apresentados na cartilha sobre cada
letra do alfabeto. Nesses textos, as letras sao tomadas como personagens e em torno delas se
constroem pequenas narrativas. No texto acima, vé-se uma tentativa (frustrada) de se construir
uma narrativa com o maximo de palavras possiveis — e impossiveis, ja que é exagerado o esfor¢o —
iniciadas com a respectiva letra. E isso que ocorre, também, em todos os outros textos da sequéncia
na cartilha. No caso especifico do texto acima reproduzido, é possivel observar o esforco do autor
em introduzir e associar palavras de campos semanticos distintos, iniciadas com a letra abordada.
Em si, essa estratégia nao compromete a coeréncia do texto — apesar de nao se poder deixar de
dizer de um estranhamento provocado pela associagao das trés palavras grafadas com letra
maiuscula. H4, no entanto, outros sérios problemas que podem ser observados no texto.

Em relagdo a coesao, observa-se a precariedade de recursos coesivos. Além da repeticao do
referente @ /letra, como estratégia de reforco para a construgao de rima, no segundo verso, e da

conjunc¢io ¢ no ultimo, como elemento de ligacdo entre duas oragdes, a unica estratégia de coesao
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presente no texto ¢ a elipse. Nao ha outra forma de retomada do referente principal ao longo de
todo o texto nem a utilizacao de um outro elemento de coesao referencial.

Entretanto, apesar de nao explorar bem os mecanismos de coesao, o que traz complicagoes
para o texto, de fato, é a auséncia de um nivel desejavel de coeréncia. Mesmo que se alegue tratar-
se de narrativa pertencente ao mundo da fic¢ao, fabricada para ser cantada, a realizagao dos eventos
narrados dificulta a construg¢do de um mundo textual possivel por parte do leitor. Nao ha relagiao
semantica necessaria entre os trés eventos descritos no texto. Na verdade, parece que a
aproximac¢ao desses eventos tem por finalidade tnica a constru¢io de estruturas ritmicas,
favorecendo a focalizagdo de palavras iniciadas por um mesmo som. Ignora-se, desse modo, os
aspectos semanticos e pragmaticos do texto em detrimento de aspectos linguistico-fonologicos.
Dizendo de outro modo, ao estilo “parnasiano aguado”, como disse o poeta, 0 que parece importar
¢ apenas a construcao de rimas e que estas sejam percebidas pelos alunos.

Também o texto dois apresenta alguns problemas de coesio e coeréncia que comprometem
seu funcionamento. Logo na primeira linha sdo introduzidos dois referentes: Caxuxa e um xale.
Esses referentes sio retomados ao longo do texto por um unico mecanismo de coesao lexical: a
repeti¢ao. Ha sete ocorréncias de cada um dos referentes, ou seja, em quase todas as linhas do texto
ha a repeticao dos referentes. Ora, essa estratégia, que, aparentemente, sugere a focalizagao dos
referentes, compromete a no¢ao de unidade do texto, parecendo muito mais um conjunto de frases
e oracdes com poucos elementos linguisticos de ligacao. Na quarta linha, ocorre a introduc¢ao de
outro referente, Xexén. Neste caso, ha trés retomadas: estrutura predicativa (quarta linha), pronome
(quinta linha) e repeticao (sexta e sétima linhas). Como se percebe, apesar de apresentar uma maior
ocorréncia de mecanismos coesivos, em relagao ao texto um, o uso predominante e quase excessivo
da repeticao, com finalidade pedagbgica, parece comprometer, a0 menos em parte, a coesao do
texto, ja que, nem mesmo na modalidade oral da lingua, o falante recorre a tantas repeticdes de
referentes. Além disso, pode repassar para o aluno a falsa ideia de que um texto escrito, para ser
bom, deve usar prioritariamente a repeticdo como elemento de coesio.

Ha, ainda, problemas de coeréncia relativos a construgao de um mundo textual por parte
do leitor a partir dos dados textuais que lhe sao (no caso, nao sao) fornecidos. Ao final do texto, o
leitor ainda nao consegue identificar quem, de fato, é a personagem Caxuxa. Seria uma menina?
Uma bruxa (inferfvel pela presenca de elementos culturalmente associados a figura da bruxa, como
gato e xale, por exemplo)? Se esta ultima hipotese for verdadeira, seria uma bruxa boazinha? Uma
bruxa ma? Deveras, a unica coisa que se sabe sobre ela é que tem um xale e um gato. Nao ha uma
predicagdo que atribua alguma identidade a personagem — diferentemente do que acontece com o

gato, por exemplo. Além disso, ¢ possivel que o leitor ainda se questione sobre qual o elemento

CLARABOILA, Jacarezinho/PR, v.10, p. 95-118, jul./dez, 2018. ISSN: 2357-9234.



109

central do texto. O xale? Pela focalizacao do titulo, é possivel supor que sim, mas outros referentes
também sao focalizados, com a mesma intensidade, no texto. O titulo do texto poderia muito bem
ser Caxuxa. Em termos semanticos e de compreensao, nao apresentaria diferenca significativa. Em
termos grafossonoros também nao, ja que as duas palavras apresentam em sua composi¢ao a letra
realcada no texto. O que justifica, portanto, a escolha do titulo? Sao questdes dificeis de serem
respondidas no caso desse texto, apesar de fundamentais para garantir a compreensiao por parte
dos alunos.

No geral, as cartilhas observadas apresentam uma variedade minima de géneros de texto,
dando énfase, principalmente, aos chamados géneros narrativos da tradigao oral, como os contos,
as cantigas, as adivinhagoes e as patlendas — tendéncia também seguida pelos livros didaticos. De
fato, a familiaridade e o dominio da crianca — seja na Educacido Infantil ou mesmo nos anos iniciais
do Ensino Fundamental — sobre certos géneros da oralidade — em especial aqueles marcados pelo
ludismo, pelo jogo com a linguagem e pela elaboragao poética, tais como contos cumulativos, trava-
linguas, acalantos, férmulas de escolha, trovas, parlendas, adivinhas e seus similares, além de
narrativas de diversos matizes, como contos de fadas, lendas, mitos, fabulas, causos, dentre tantos
outros — podem ser decisivos em termos de favorecer a aprendizagem da leitura e da escrita, porque
esses textos, mesmo sendo orais, ja trazem em si elementos essenciais de uma escrita. Entretanto,
especialmente nos anos escolares de alfabetizacao, o trabalho com esses textos nao deve ser
exclusivo. E preciso lembrar que nesse perfodo de escolarizacio os alunos quase sempre tomam
os textos que lhes sio apresentados como modelos. Assim, textos de diferentes géneros e textos
diferentes de um mesmo género também devem ser objetos de ensino-aprendizagem de alunos em
fase de alfabetizacdo, considerando a atuacao futura desses alunos em atividades sociais as mais
variadas.

Os livros didaticos, possivelmente porque passam por crivos da avaliagao de especialistas e
precisam seguir as normativas estipuladas em editais, apresentam textos mais adequados a
alfabetizacao dos alunos e em variedade maior quanto aos tipos de géneros de texto. Alguns
problemas, no entanto, ainda sao visualizados e, por vezes, podem prejudicar ou, se nao, pouco
contribuir para a formacdo dos alunos enquanto produtores de texto. Na escola referida
anteriormente, observei os textos sugeridos pelo livro didatico de lingua portuguesa adotado em
turmas de primeiro ano escolar do Ensino Fundamental. Destaco, a seguir, pelo menos dois desses

textos.

Texto 03:
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- b ¥
Cafe com pao - 3

Café com pao

Virge Maria que foi 1sto maguinista?

@ YO @
% Agora sim L
Café com pao
ﬁmﬁ:ﬂu\:@ . ’ S l‘::u;m::\:\l;n‘c prendero
; NO canavii
- m‘a Cada pé¢ de cana
= ‘.;Otufogo 15 Eraum oficid
06
s GO Menina bonita
) e e restido verde
Muita forga Do \L’\[l( C K
Me da tua boca
T M‘n'm 5t 40 Pra mata minha sede
gt Qo6
C Vou mimbora vou mimbaora
s bicho Nao gosto daqui
FFogcogc. povo Nasci no sertao
20 Passa'x pontc 4% Sou de Ouricuri
Passa postc (@1%)
Passhie Vou depressa
Passa boi Vou correndo
passa boiada Vou na toda
25 Passa galho 50 Que s6 levo
De ingazeira Pouca gente
Debrugada Pouca gente
No riacho Pouca gente ..
Que

* Manuel Bandeira

¥y _de

£ o~
Fonte: Livro diditico Letramento e Alfabetizacio.

O poema de Manuel Bandeira constitui um eximio exemplo de texto poético, objeto de
profundas reflexoes literarias e filoséficas. Apesar da complexidade que lhe envolve, pode ainda
ser objeto de leitura e reflexdo em sala de aula de alfabetizagao, como sugere o livro didatico. A
narrativa ludica construida, as imagens acusticas criadas que remetem aos sons produzidos por um
trem em movimento, a musicalidade que sugere a reprodugao alegorica da cadéncia do trem em
diferentes velocidades, dentre outros elementos, tornam o texto por demais atrativo para criangas
em descoberta da leitura e da escrita. No que diz respeito aos recursos coesivos, a repeti¢ao, por

exemplo, tanto de referentes quanto de estruturas verbais, expressdes nominais ¢ mesmo Versos
completos, bastante frequente em todo o poema, ndo aparece como mecanismo for¢oso para
constru¢ao de uma rima ou focalizagao de um fonema ou letra que inicia as palavras. Longe disso,

a repeti¢do tem sim, no poema, um carater iconico, funcionando como estratégia estilistica para
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alcangar os efeitos de sentido pretendidos pelo autor. Contribui, portanto, com a prépria coeréncia
do texto. Além disso, outros mecanismos coesivos estabelecem a progressio e unidade do texto,
como as retomadas pronominais do referente ex e as elipses antes dos verbos em primeira pessoa.

A coeréncia do texto esta essencialmente atrelada ao modo como sua leitura é realizada.
Uma leitura desatenta ao ritmo, a musicalidade, ao compasso do trem que ¢ personificado no
poema pode comprometer ou pelo menos prejudicar a coeréncia do texto. Nesse ponto, é essencial
o papel do professor como mediador de uma primeira leitura, que dé aos alunos orientagoes sobre
como se deve ler o poema, atentando para os elementos acima apresentados. Importante também
¢ considerar as especificidades do género. Na verdade, esta pode ser uma oportunidade singular
para que o professor explore com os alunos as diferencas existentes entre cada género textual, tanto
no que se refere a leitura quanto a produgio: niao se pode ler ou escrever um poema da mesma
forma que se Ié ou se escreve uma noticia de jornal, por exemplo. Se isso acontecer, a coeréncia do
texto sera prejudicada. E nao se trata meramente de uma afirma¢ao metalinguistica. Mais que isso,
¢ um principio de textualidade, que deve ser ensinado e aprendido pelos alunos.

Ha quem possa alegar que o texto de Manuel Bandeira é longo demais e sua leitura dificil
para alunos que ainda nio sao alfabetizados e que, portanto, ainda nio dominam a atividade de
leitura. Nao enxergo a questdo por uma Otica da extensdo. Uma questio muito mais relevante é
saber se os textos trabalhados na alfabetizacao sao textos de fato, porque, insisto, funcionam como
modelos a serem seguidos pelos alunos em suas atividades de produgio escrita. Reconheco, ¢ claro
que certos textos muito extensos e de leitura densa precisam ser sumarizados ou mesmo adaptados,
caso se queira torna-los objeto de estudo nesse perfodo escolar.

E o caso do texto A princesa ¢ o sapo, narrativa adaptada dos irmaos Grimm em um livro
didatico de primeiro ano. O texto tem uma extensao de seiscentas e trinta e cinco palavras. Apesar
de ser coerente e apresentar recursos variados de coesdo, a extensao do texto pode gerar um
problema na aula de leitura em sala de alfabetiza¢ao, principalmente quando os alunos ainda nao
dominarem o cédigo linguistico. Até a decodificagao sera comprometida, porque podera ocupar
todo o tempo da aula, cansar o aluno e, portanto, desestimula-lo da leitura pelo fracasso, por causa
da insisténcia em fazé-lo tentar conseguir algo inalcangavel naquele momento. Nio se trata de dizer
que esse texto nao deva ser trabalhado em sala de aula de alfabetizacdo. Nao estou, também,
supondo incapacidade dos alunos e tampouco do professor. O que quero dizer é que em situagoes
como essas ¢ preciso que o professor tenha uma cautela e um cuidado certo no tratamento dado
a0 texto, isto ¢, nas estratégias didatico-metodoldgicas que serao utilizadas para o trabalho com o
texto, levando em conta os conhecimentos dos alunos e as habilidades ja desenvolvidas. Nao me

parece ser recomendavel trabalhar com textos que possam, por alguma razao, colocar o aluno
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frente ao fracasso ou fazé-lo assim se sentir por nao ter conseguido desempenhar satisfatoriamente
uma atividade solicitada. Nao ¢ ético da parte do professor solicitar do aluno a realiza¢ao de uma
tarefa que exige uma habilidade ou um conhecimento que ele ainda ndo domina. Também nao ¢é

coerente. Trata-se de um problema de adaptagdao ou de adequacio de linguagem.
Os textos escritos pelos alunos

Tenho dito ao longo desse artigo que os textos trabalhados nas salas de aula em atividades
de leitura funcionam como exemplos de modelos de textos a serem seguidos pelos alunos quando
sao requeridos a produzirem texto em atividade escrita. Por isso, nas escolas visitadas, solicitei das
professoras alguns dos textos produzidos pelos alunos em atividades de producio textual. O
conjunto de textos recolhido pode ser exemplificado pelos dois textos a seguir apresentados,

escritos por criangas de sete anos:

Texto 04:
¥
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Fonte: Corpus do autor.
O comando da atividade, realizado oralmente pela professora, solicitava dos alunos a

produgao de um texto sobre o dia nacional do estudante. Trata-se de dire¢ao vaga, pouco precisa:
focaliza apenas a tematica a ser tratada. Nao acrescenta informacgdes sobre o tipo de texto e do
género solicitado, sobre o interlocutor, sobre o propésito comunicativo ou fung¢ao do texto. Essas
informag¢oes sao fundamentais porque determinam a otientacao do texto do aluno. Portanto,
quando omitidas, na maioria das vezes, a producdo do aluno é comprometida.

Nao é, pois, por acaso que a produgao do aluno parece muito mais um conjunto de frases
independentes do que um texto propriamente. Nao fosse a relacio semantica promovida pelo
referente estudante, poderia até dizer tratar-se de conjunto de frases isoladas. Sdo frases coerentes,

como se pode facilmente perceber, porque, mesmo isoladamente, possuem algum sentido, ainda
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que pouco desenvolvido e um tanto redundante. Podem ser lidas a partir de qualquer direcio,
invertendo-se a ordem ou fazendo a leitura aleatoriamente. Entretanto, nado possuem unidade
semantica, nao constituem um todo de sentido completo, nao formam um texto. Além disso, o
problema se intensifica ainda mais em razao do pouco uso de recursos de coesdo lexical e
referencial e da auséncia de elementos de coesio sequencial unindo as frases. E possivel apontar
apenas os casos de repeticao dos referentes estudante e profissao — mas sem implicar, necessariamente,
retomadas, ja que os referentes funcionam de forma independente em cada frase — e um caso de
substituicao do referente estudante pelo pronome ele. Assim, os recursos coesivos mobilizados sio
insuficientes, pouco diversificados.

Por um lado, a tentativa de producido de texto do aluno ¢ frustrada, porque nao se pode
dizer que as frases acima constituem um texto, considerando o arranjo (ou a falta de arranjo) a elas
atribuido. Por outro, a produg¢ao do aluno revela seu intento de que o texto escrito se aproxime o
mais préximo possivel dos modelos de textos que lhes foram apresentados nas aulas de leitura. E,
nesse ponto, ele parece ter conseguido éxito, porque o material textual escrito reflete a estrutura, a
organizac¢ao, o estilo dos modelos de textos apresentados — se é que esses exemplares podem ser,
de fato, chamados de textos. Sao muito mais arremedos de fextos — utilizando o termo de Brandio e
Leal (2005). Exercicios de escrita nos quais se enfatiza o uso repetido de certas correspondéncias
grafossonoras, cujo resultado ¢ a producdo de textos vazios, que nao entretém, nao dao prazer,
nem informam ou contam algo que merega ser contado.

Em muitas escolas, as criangas em fase de alfabetizagdo sao expostas exclusivamente a esses
tipos de textos e os apreendem como modelos para as atividades de leitura e producio. E por isso
que, muitas delas, ao concluirem a fase de alfabetizac¢do, conseguem escrever ou copiar com
eficiéncia palavras e frases quando lhes sdo apresentadas ou mesmo ditadas pela professora, mas
revelam bastante dificuldade em escrever um pequeno texto, um bilhete, um aviso, por exemplo,
caso sejam solicitadas. Nesses casos, a concepg¢ao de escrita limita-se ao aprendizado do sistema da
lingua, do coédigo em si. E o problema ¢ que as criangas aprendem o c6digo, mas nao conseguem
se comunicar por meio dele, ndo conseguem construir representagdes do mundo por meio dele. O
aprendizado da escrita nao tem funcionalidade. Aprende-se a escrever para transcrever o que a
escola escreve, para reproduzir a escrita da escola e nao para produzir escrita.

O texto a seguir apresenta um projeto bastante diferenciado do anterior. Na verdade, nesse
caso, trata-se de um texto com um projeto de dizer, com uma intengao ou proposito comunicativo.

Trata-se de um pequeno conto composto essencialmente por sequéncias narrativas e descritivas.

Texto 05:

CLARABOILA, Jacarezinho/PR, v.10, p. 95-118, jul./dez, 2018. ISSN: 2357-9234.



114

_C oMy

Fonte: Corpus do autor.

O texto trata sobre a personagem Gloria. Apresenta um conjunto de informagdes sobre a
personagem, desde caracteristicas fisico-psicolégicas a gostos, modos de ser e costumes. Mas essas
informag¢des nao sio apresentadas de forma aleatdria, assistematica ou isoladas. Ha toda uma
organiza¢ao no modo como sao elencadas as caracteristicas da personagem no texto: primeiro suas
caracteristicas fisico-psicolégicas, sociais, depois seus modos de ser e gostos. O texto apresenta
unidade semantica, é coerente. Nao ha conflito entre as informagdes apresentadas. Os recursos
coesivos mobilizados sao muito mais variados. Além do da coesdo referencial, a substituicio de
referentes por pronome, principalmente o pronome de terceira pessoa do singular, e da elipse antes
de verbos, ressalta-se a utilizacio de mecanismos de coesdo sequencial — muitas vezes, ausentes
nos textos de cartilhas. Exemplo disso é a utilizagao das conjungoes ¢ e zas — este Gltimo grafado
como mais. A conjuncao aditiva liga oragoes, reforcando a ideia de unidade, e da sequenciagio ao
texto. O uso da conjuncio adversativa ¢ fundamental para introduzir outra orientagao
argumentativa, outro ponto de vista no texto. De fato, é um texto, que se organiza em forma de
um género, o conto — ainda que os elementos constitutivos da narrativa (situagao inicial,
complicacio, resolu¢ao e situagao final) ndo possam ser facilmente visualizados e carecam de ser
trabalhados.

Apesar dos problemas que ainda revela, o texto acima difere em muito daquele antes
apresentado. Em parte, a melhora apresentada justifica-se pelo esclarecimento da proposta de
produgao, pelo grau de conhecimento compartilhado pela professora com o aluno. O comando
exibido pela professora foi claro: os alunos deveriam escrever um texto sobre a personagem de

uma histéria contada em sala de aula, focalizando suas principais caracteristicas. Ao final, os textos
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seriam exibidos no mural da sala, para que pudessem ser lidos por todos os colegas da turma. A
atividade de produgdo ganha significado e sentido para as criangas. Além disso, outro ponto
importante a destacar ¢ o conhecimento de mundo do aluno produtor do texto. Possivelmente,
esse aluno foi ja exposto a muitos outros tipos de textos para além daqueles modelos
costumeiramente apresentados na escola, o que fica evidenciado com a introdugao da informagao
sobre a paralisia infantil da personagem, nao encontrada comumente em historias infantis de contos
de fada, por exemplo. Trata-se, possivelmente, de um conhecimento reportado pela crianca de

outros espagos de convivéncia.

Consideragdes finais

Ao longo desse texto, defendi a necessidade de os alunos, em fase de alfabetizagao, serem
apresentados a textos auténticos, reais (utilizados em praticas sociais), nas atividades de leitura, para
que, nas atividades de produgdo, possam, de fato, produzirem textos. Demonstrei que alguns
materiais didaticos utilizados nessa fase de aprendizagem na escola, principalmente as cartilhas para
alfabetizagao, priorizam o trabalho com textos artificiais, elaborados exclusivamente com finalidade
didatica. A opgao por esse tipo de texto — se é que se podem ser assim chamados — revela a
concepcao de texto desses materiais: conjunto de palavras e frases que expressam algum sentido.
E uma concep¢io limitada e problematica, porque ndo da conta da complexidade que recobre a
nogao de texto, conforme apresentada nesse trabalho. Além disso, demonstrei, também, por meio
de andlises, que, quando os alunos possuem contato apenas com esse tipo de texto, incorporam
aquela concepgao e passam a produzir textos seguindo os modelos mostrados. Ora, ninguém fala
apenas palavras ou frases, mas fala-se por meio de textos — ainda que os textos sejam
constitutivamente formados por palavras e frases. O filosofo russo Mikhail Bakhtin jd tinha

apontado, ha algum tempo, esse aspecto:

A oragdo enquanto tal, em seu contexto, nao tem capacidade de determinar uma
resposta; adquire essa propriedade (mais exatamente: participa dela) apenas no
todo de um enunciado. A oragio que se torna enunciado completo adquire novas
qualidades e particularidades que ndo pertencem a oragio, mas ao enunciado, que
nio expressam a natureza da oragdo, mas do enunciado e que, achando-se
associadas a oracdo, completam-na até torna-la um enunciado completo. (...) As
pessoas nio trocam oragdes, assim como nao trocam palavras (huma acepg¢ao
rigorosamente linguistica), ou combinagdes de palavras, trocam enunciados
constituidos com a ajuda de unidades da lingua — palavras, combina¢des de
palavras, oragGes; mesmo assim, nada impede que o enunciado seja constituido
de uma dnica oragio, ou de uma dnica palavra, por assim dizer, de uma dnica
unidade da fala (o que acontece sobretudo na réplica do didlogo), mas nio ¢é isso
que convertera uma unidade da lingua numa unidade da comunicagdo verbal

BAKHTIN, 1997, p. 297).
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E equivocada, pois, a ideia sugerida por cartilhas e por alguns livros didaticos de que o texto
escrito ¢ apenas uma sequéncia de frases aleatdrias, independentes, sem conexao logica e semantica
necessaria. Nega a coesio e a coeréncia como principios de textualidade. Esquece que a produgao
de um texto é um evento, uma pratica sociocomunicativa. Como lembra Geraldi (1997), na
produgdo de um texto, é sempre necessario, inclusive na escola, que o autor tenha o que dizer e
uma razao para dizer, que tenha um interlocutor para dizer o que precisa dizer e que se constitua
enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz e escolhe estratégias para a realizacido das
condigdes para que se concretize sua produgao. Por isso, na produgdo de um texto, nao basta juntar
sflabas, palavras e frases, como parecem sugerir algumas cartilhas de alfabetiza¢ao. Muito mais que
isso, a producao de um texto implica um querer dizer algo para algo, realizado mediante a selegao
de um conjunto de escolhas linguisticas, de relagdes diversas entre palavras e frases, paragrafos,
sequéncias, entre textos e textos.

Por outro lado, quando o aluno é exposto a diferentes géneros de texto, ele consegue
articular, em sua produgio, aspectos linguistico-discursivos os mais variados. E claro que nao basta
expor os alunos a géneros de textos diferentes e variados. E preciso, sempre, mediar a atividade de
produgao de textos, focalizando os aspectos linguisticos, discursivos e sociais envolvidos na
producao de um texto. Nesse ponto, a figura da professora é fundamental, porque, muitas vezes,
o género ¢ desconhecido ou pouco usado pelo aluno e ele, por si s6, nao consegue dar conta de
atentar para a finalidade, os interlocutores, as esferas sociais de circulagdo, as caracteristicas
especificas de cada género. Esses aspectos devem ser explorados em atividades de leitura e de
produgao de textos. Essas atividades sempre devem ter objetivos claros. E sempre devem partir do
texto — o texto é o ponto de partida e de chegada, como propos Geraldi (1997).

Nao pretendi, aqui, abordar aspectos fonoldgicos e psicogenéticos da aquisi¢ao da escrita,
como muitos tém feito — alguns, muito bem. Minha inten¢ao foi olhar para o ensino de produgao
textual na alfabetizacao a partir da Linguistica Textual. Quis mostrar que a Linguistica Textual pode
trazer significativas contribui¢des para o ensino de producio de textos na alfabetizacao — ainda que
tenha feito isto de maneira limitada, focalizando aspectos relativos a coesdao e a coeréncia dos
textos. Na verdade, nesses termos, esse texto ¢ muito mais uma provocagao, para que professores
alfabetizadores possam se inquietar mais com o ensino da escrita, do texto na alfabetizagao,
buscando alternativas outras, contribui¢oes vindas de outros campos, como a Linguistica Textual,
por exemplo. E um convite 4 busca por outras fontes, por outras perspectivas, por outros caminhos
diferentes daqueles ja percorridos, por vezes cheios de pedras e espinhos. E infelizmente essa

expedi¢do para a qual se convida tem de ter inicio na propria curiosidade dos professores
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alfabetizadores, com todas as suas limitagdes, ja que, na maioria das vezes, perspectivas como a da
Linguistica Textual ndo fazem parte do curriculo de cursos de formagao inicial de professores

alfabetizadores, sendo quase desconhecidas por eles.
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