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Resumo

O presente artigo aborda a leitura como uma atividade de construcao de sentidos que implica a relagao dinamica entre leitor e texto. Primeiramente,
apresenta-se a idéia de que a leitura varia de acordo com o leitor e seus objetivos, concebendo-a como uma atividade afetivo-cognitiva e como
pratica social. Posteriormente, discutem-se os conceitos de texto, contexto e género textual, enfatizando-se a idéia de que o sentido se constitui
na relagio dialética entre autot/texto/leitor/contexto, sendo esta relagio a que favorece uma multiplicidade de sentidos e que, a0 mesmo
tempo, delimita as possibilidades desta vatiagao, determinando o jogo do implicito e do explicito.

Palavras-chave: 1 eitura; construgao de sentidos; contexto; género textual.

Reader and Reading: Considerations about Text Types and Meaning Construction

Abstract

The present paper emphasizes reading as an activity of meaning construction which implies the dynamic relationship between reader and text.
First we present the idea that reading varies accord to the reader and his aims. The reader can concept it as a cognitive- affective activity and a
social practice. Later we discuss the text concepts, context and textual types, with the focus in the idea the meaning is constituted in the dialectic
relationship among author/text/readet/context. This relationship is which offers many meaning and at the same time, gives limits to the

possibilities of the variations and also determines the game of the implicit and the explicit.

Keywords: Reading; meaning construction; context; textual types.

Este trabalho tem como objetivo informar ao leitor a concepgao
de leitura que norteia varias pesquisas realizadas no nosso pais como
também no exterior (Colomer & Camps, 1996; Dias, Moraes &
Pessoa 1995; Ferreira, 1998, 2004; Ferreira & Dias, 2002a; 2002b;
Marcuschi, 1985, 1989,1996; Silva, 1996; Smith, 1999; Solé, 1998;
Tolchinsky & Pipkin, 2001; Tolchinsky & Simd, 2001). Também
discorre sobre as concepgoes de lingua, texto, contexto e género
textual que estdo fundamentadas na perspectiva de linguagem como
interagdo e a leitura como um processo que envolve, dentre outras
competéncias, a construgao de sentido.

Comunicagio escrita

E no intuito de se comunicar com os outros que o ser humano
ctia e utiliza variadas formas de linguagem. E através delas que o
homem se comunica, tem acesso a informagdes, expressa e defende
pontos de vista, partilha ou constrdi visdes de mundo, produz
conhecimento. Porém, para que a comunicagio estabelega-se é
necessario que os interlocutores atribuam sentido ao texto (falado
ou esctito), tornando-o compreensivel.

Deste modo, a capacidade de compreender apresenta-se como
um fator critico da comunicagio humana, pois ¢é através dela, que os
significados transmitidos pela cultura tornam-se acessiveis aos
individuos que compartilham de uma mesma lingua, revelando-se
aqui, a funcio de pensamento generalizante da linguagem.

No que tange a comunicagio oral, que se caractetiza pelo encontro
face a face entre os intetlocutores, estes tém a sua disposigao pistas
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nao-vetbais, como por exemplo, a prosédia e a gestualidade, que os
ajudam a construir o sentido da mensagem. Neste tipo de
comunicagdo, os seus participantes t¢m a possibilidade do didlogo
imediato, que lhes permite intervir no processo de produgio textual
e a superar os provaveis problemas de compreensao no momento e
na situacio em que eles ocorrem.

Por outro lado, na comunicagio escrita, as pistas paralingfifsticas
ndo estio presentes. A possibilidade de didlogo imediato ¢é vetada
devido a defasagem de tempo entre a producio e a recepgio do
texto. Neste tipo de situacio, s6 existem o leitor e o documento
escrito, que veicula uma mensagem contendo sentidos a serem
desvelados e restaurados pelo leitor quando do ato da leitura. (Silva,
1996) Desta forma, a comunicagio escrita pode ser entendida como
uma categotia especial de comunicagio, que implica a relagao dinamica
e ativa entre leitor e texto, na qual o primeiro tem a funcio de
reescrever os sentidos mediados pelo material impresso a partir de
seu modelo mental de mundo.

E neste sentido que se diz que a leitura envolve sempre
compreensao, compreensao esta que se concretiza na interagio entre
leitor e texto. Segundo Solé (1998), esta concepcao de leitura traz
embutida em si trés grandes conseqiiéncias: 1) a idéia de sujeito ativo,
como ja foi explicitada; 2) a idéia de que a leitura é sempre guiada
pelos objetivos do leitor; e uma outra idéia ligada estritamente a esta
ultima; e, 3) a de que a interpretagao depende destes objetivos, havendo
tantas interpretagdes quantos objetivos existirem. Portanto, apesar
do conteudo do texto ser invariavel, ha uma variabilidade de
interpretagdo de leitura de acordo com o leitor, seus interesses,
conhecimentos e objetivos, fazendo com que a compreensio nao
seja encarada como uma questdo de tudo ou nada ou como uma
atividade de precisdo, com regras exatas.

Porém, como a leitura é o resultado da relagdo entre leitor e
texto, ndo se pode concebé-la, por outro lado, como wuma atividade de
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vale tndo (Marcuschi, 1996) ou como uma caixinha de surpresas
(Marcuschi, sd), ja que o autor tem um pryjeto de dizer (KKoch, 2002) e
utiliza estratégias de organizagio textual que sinaliza para o leitor as
possibilidades de construgdo de sentidos. Sentidos que serdo
construidos a partir da estrutura lingfiistica do texto, de suas sinalizagdes
e do contexto que o leitor é capaz de mobilizar tendo em vista seus
conhecimentos e experiéncias prévios. Isto implica dizer que, as
intengdes e objetivos do autor revelam-se na estrutura lingtifstica do
texto e que esta delimita (sem limitar) as possibilidades de construgdo
de sentidos por parte do leitor. Sdo as pistas lingfifsticas que favorecem,
neste ultimo, a ativagdo do conhecimento necessatio para a
reconstrugao do mundo textual criado pelo autor.

Entao, pode-se dizer que, existem limites para a compreensio
textual e que estes sdo estabelecidos na prépria relagio entre autor e
leitor, mediada pelo texto. Limites estes que se rompem quando da
inexisténcia de compartilh
de uma situagio comunicativa, gerando ma compreensao ou nao

to de conb entre os intetlocutores

compteensio devido a quebta da cooperacio entte eles. O produtor
do texto tem intencdes e deseja que o leitor produza os sentidos por
ele desejado. O leitor sabe que o autor tem algo a dizer e se esfor¢a
para compreendé-lo. Quando o leitor ndo dispde de conhecimentos
suficientes para reconstruir os sentidos construidos pelo autor do
texto, o processo de construgao de sentidos ou nio se efetiva ou ndo
¢ bem-sucedido.

Diante desta perspectiva, entende-se que ler é compreender e
que compreender ¢ um processo de construgio de sentidos que
pressupoe uma atividade de selecio, reotganizacio e reconstrucio
(Dell’Isola, 2001; Silva, 1996; Smith, 1999; Solé, 1998). Para
compreender um texto, o leitor precisa ir além do texto, indo além
do que esta colocado explicitamente: ele precisa ligar as idéias dentro
do texto e ativar seu conhecimento geral para suportar a sua
compreensdo. Ou seja, para compreender um texto, o leitor precisa
fazer inferéncias que podem ser elaboradas tanto a partir das relagoes
entre os elementos do proprio texto, como através das relagdes entre
estes e seu conhecimento prévio (conhecimentos linglisticos,
enciclopédicos, de mundo).

Assim, quando interage com o texto, o leitor tanto capta a
informagao nele veiculada, como transmite a ele toda a carga de sua
experiéncia anterior, transformando-o e transformando-se;
compreendendo-o e compreendendo-se. Como diz Freire (1994, p.
20), ... a leitura da palavra nao é apenas precedida pela leitura do nmndo, mas
por uma certa forma de ‘escrevé-lo’ ou de ‘reesorevé-lo’, quer dizer, de transformid-lo
através de nossa pritica consciente.

Portanto, além de uma atividade cognitiva, a leitura é também
uma atividade social, situada, construtiva, dialégica e interativa que
envolve a participacio ativa do leitor, que se ap6ia em suas experieéncias
passadas, em seus objetivos de leitura, em seus conhecimentos e idéias
prévias, e no texto e contexto para gerar sentidos que se constroem
nas varias transagoes e negociagoes entre estes, e 0s seus conhecimentos.

Acredita-se que nem o texto nem o leitor mostram-se, por si so,
como condi¢do suficiente para garantir a construcao de sentidos
veiculados pelo texto. Pelo contrario, defende-se que ambos siao
necessarios e que a reelaboragio do sentido textual é influenciada

sobremaneira pela histéria cognitiva e afetiva do leitor. Incluindo-se
aqui, a sua motivagao e o comprometimento com a leitura, pois para
atuar com disponibilidade frente a um texto, o leitor precisa encontrar
sentido, deve saber porque I¢ e se sentir motivado para esta atividade.

Além disso, a leitura deve ser entendida como uma atividade que
implica a elaboragio de representagdes mentais (Oakhill & Garnham,
1988), uma vez que a compreensio dela extraida nio se apresenta
como uma copia real do contetdo lido, sofrendo, do contrario,
interferéncia da totalidade sécio-afetivo-politico-cognitiva que é o
leitor: suas expetiéncias atuais e passadas, seus conhecimentos geral e
de mundo, suas perspectivas, seus intetesses, seus objetivos, suas crengas
e valores, suas capacidades e habilidades. Ao mesmo tempo em que,
o texto intervém sobre o leitor, modificando o seu modo de perceber
e transitar no mundo, confetindo-lhe autonomia.

Enquanto atividade interativa e construtiva que ¢, a leitura nao
pode ser analisada nem compreendida de forma descontextualizada
e despersonalizada, negando-se a histétia do sujeito enquanto ser
diferenciado dos seus pares. O que, por sua vez, desvela a relacio
entre leitura e subjetividade; e, todavia, entre leitura e construcao de
sentidos (Barone, 1993), que é entendido aqui como uma interptetagao
individual, pessoal e unica de informacGes ou linguagens que sao
acessiveis a um grupo de individuos que compartilha de signfcados
que sao publicos. O leitor precisa compartilhar dos sentidos
construidos pelo autor, mas precisa ser capaz de construir os seus
proprios sentidos, que serdo constituidos e otientados pelas suas
vivéncias, experiéncias e conhecimentos, os quais se diferenciam tanto
em conteudo como em elaboragio dos demais leitores e do proprio
autof.

Assim, concebe-se a leitura como um ato individual e como uma
pratica social (Lerner, 2002) possibilitadora de transformagio do
eu, do outro e do mundo. Como ato individual, mostra-se
essencialmente como um processo cognitivo, que exige além da
decodificagio, memorizacao e processamento estratégico, o ato de
internalizacao e de reelaboracio do contexto textual e imediato. Além
disso, a leitura enquanto ato individual deve ser compreendida como
uma competéncia em torno da qual se organizam as demais
competéncias e habilidades cognitivas, sendo, portanto, tomada como
uma arguicompeténeia (Murtie, 1999) que pode retardar, interromper
ou possibilitar o amplo desenvolvimento de outras competéncias ou
habilidades em conseqiiéncia de seu préprio desenvolvimento pleno
ou precario.

Como pratica social, deve ser vista como um instrumento de
aquisicdo dos conhecimentos construidos pela humanidade e como
meio de repensar a realidade e de reestruturi-la a partir da critica e
do questionamento sobre esta mesma realidade. Deve ser tomada
como uma atividade cotidiana que cumpre com os mais vatiados
propdsitos sbcio-comunicativos: ler para resolver problemas praticos
(fazer uma comida, saber sobre o funcionamento de um
instrumento...); ler para se informar sobre um tema de interesse; ler
para escrever; ler para buscar informagdes especificas (a definicao de
um conceito, o enderego de uma empresa, o significado de uma
palavra...); ler para compartilhar com outros leitores contos ou poesias,
por exemplo.
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Portanto, a dimensao social da leitura parece tetratar a telacao
estreita entre o desenvolvimento da atividade de leitura e o
desenvolvimento de outras competéncias e habilidades cognitivas,
uma vez que para intervir e modificar o mundo faz-se necessario ao
individuo abstrai-lo, analisa-lo, compreendé-lo, interpreta-lo, inferi-
lo, sintetiza-lo através de uma agao consciente que se otganiza a partir
da aquisicio de conhecimentos sistematizados. Ao mesmo tempo
em que, para compreender mais amplamente este mundo, o individuo
precisa estar apto a lé-lo através das varias linguagens pelas quais ele
se expressa: a matematica, a artistica, a bioldgica, a tecnoldgica, a
cientifica. Leituras estas que demandam o dominio de determinadas
competéncias.

Segundo Perrenoud (1999, p. 7), existem multiplos significados
para a nogao de competéncia. Para ele, no entanto, competéncia é a
.. Capacidade de atuar eficaiynente sobre uma deternminada sitnagao, apoiada en
conbecimentos, mas sem limitar-se a eles. De acordo com esta nogio, para
que o individuo possa enfrentar uma situagio, faz-se necessario que o
mesmo mwbilize, além do conhecimento, varios outros recursos
cognitivos complementates, como acontece, por exemplo, no ato
de leitura. Portanto, ndo basta ter o conhecimento necessitio e
adequado para lidar com as situagGes, ¢ imprescindivel que o individuo
saiba mobiliza-lo e utilizd-lo de maneira apropriada para que ele possa
ser usado em funcio ou em beneficio dos processos cognitivos ou
operagdes mentais exigidas por tais situacdes, que se repetem e/ou
se renovam 2o longo da vida e que possibilitam a construgao de
novas competencias.

A leitura possibilita uma reorganizagdo do conhecimento
prévio com outros novos conhecimentos trazidos pela leitura
recente. O conhecimento ¢é reorganizado e torna-se mais completo
e complexo, permitindo relagdes com novos conceitos, as quais
favorecem a mudanga e a aprendizagem. Mas para tal, é necessatio
que o leitor va fundo na leitura, desentranhando a informagio,
discernindo o essencial do acessério e estabelecendo o maior
numero de relagSes entre as informagdes novas e antigas e isto,
por sua vez, exige a aprendizagem de estratégias de leitura, que
devem ser ensinadas e explicitadas no processo de ensino.

Portanto, como ressaltam Solé (1998), Carvajal e Garcia
(2000), e Lerner (2002), a leitura nao pode ser concebida, apenas,
COMO uma ferramenta ou um instrumento para outras aprendigagens,
mas também como um objeto de conbecimento, que como tal exige e
possibilita a emergéncia de formas de raciocinio e modos de
pensar também especificos, que sao gerados a partir da interacido
do sujeito cognoscitivo com este objeto de conhecimento; e que
sdo determinados tanto pela natureza deste objeto, como pelo
contexto e pelas caracteristicas do individuo-leitor.

Assim, como objeto de conhecimento que é, a leitura precisa ser
ensinada e aprendida: o sujeito-leitor precisa aprender a decodificar
e a usar as estratégias que levam a compreensio e ao seu controle; ao
mesmo tempo em que, os procedimentos ou estratégias de leitura
precisam ser explicitados e demonstrados ao leitor-iniciante por parte
daquele que orienta a sua aprendizagem, como, alids, ¢ comum
acontecet no processo de ensino de outras areas do conhecimento.
No entanto, como aponta Solé (1998), a instrucao da leitura ainda

Prsicologia: Reflexcao e Critica, 2005, 18(3), pp.323-329

Leitor e Leituras: Consideracies sobre Géneros Texctuais e Construcao de Sentidos 325

limita-se, de modo geral, 4 decodificacio, havendo muito mais
avaliagio do que ensino da leitura em sala de aula, ficando o seu
tratamento, enquanto objeto de conhecimento, aquém do que se
poderia desejar.

Género textual e produgao de sentidos

Séo varios os textos que circulam no mundo letrado. Textos que
sao lidos diferentemente de acordo com a época, condigbes e historia
do leitor. Leitor este que, por sua vez, otienta a sua compreensao de
acordo com a organizacio assumida pelo texto. Mas o que é um
textor Quais as categotias assumidas para a sua definicao?

De acordo com Koch (2000, 2002), o conceito de texto
depende das concepgdes de linguagem, lingua e sujeito que sio
assumidas. Deste modo, ela apresenta trés conceitos de textos
relacionados as trés principais concepgoes de linguagem, lingua
e sujeito desenvolvidas ao longo da histéria.

A concepeio de lingua e linguagem como representacio (espelbo)
do mundo e do pensamento, subjaz uma nogio de sujeito individual,
de consciéncia, dono absoluto de suas agdes e de seu dizet, que
constrdi uma representacao mental que deseja ser pturada pelo
interlocutor tal como foi realizada. Nesta perspectiva, o texto é
concebido como um pruduto (16gico) do pensamento do autor, que
deve ser capturado, fotografado passivamente pelo leitor. O texto,
neste caso, ¢ tomado como uma estrutura fechada, responsavel pela
transmissido de um unico sentido que exerce uma influéncia univoca:
texcto intererindo sobre o leitor:

Na concepgio de lingua e linguagem como estrutura, como
cédigo e como instrumento de comunicagdo, o sujeito é visto
como assujeitado, inconsciente e determinado pelo sistema.
Sujeito que ndo sabe o que diz porque nio sabe quem é. Sujeito
repetidor, que fala o que a ideologia, a instrugdo deseja que fale,
apesar de ter a ilusdao que fala por si. De acordo com esta nogdo
de lingua e sujeito, o texto é tomado como um produto de
codificagdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor. O texto
¢ visto como totalmente explicitado pela codificacio, sendo o
leitor um individuo totalmente passivo, ja que seu papel limita-
se a decodificar a mensagem, o escrito (ou falado) sem se
preocupar com o nao dito, com o nio explicitado pelo codigo.

Ja na concepgio de lingua e linguagem como forma de agio ou
interagio e de sujeito como entidade psicossocial, que se constitui na
sua relagio com o outro, o texto é concebido como o proprio lugar
da interacéo. Texto que se constrdi na interacio entre interlocutores e
que carrega toda uma gama de implicitos, revelados pelo
conhecimento do contexto sociocognitivo dos interlocutores.
Interlocutores estes vistos como sujeitos ativos, que constroem e s3o
construidos pelo texto.

De acordo com esta ultima concepgio, que é assumida neste
trabalho, o texto é tomado como um sistema de significado abetto,
que da margem a uma multiplicidade de sentidos. Sentidos construidos
no momento da interagio texto/leitor. Leitor que tem uma histotia
(de vida e de leitura) e que traz esta histdria para a relagio que mantém
com o produtor do texto, retomando-a e reconstruindo-a nesta
interagao reciproca. O texto ¢ um tecido tramado a cada contato
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com o leitor, em cada momento histérico e contexto
sociocultural, sendo as suas teias constituidas de implicitos que
surgem do explicito e do revelado (Dell'Tsola, 2001).

Neste caso, pode-se dizer que o texto mantém relagdo com
o contexto e com outros textos. Ele se constitui na interagdo e
nio acaba em si mesmo, recebendo a influéncia da histéria de
leitura do autor e do leitor do texto. (Costa Val, 1999; Koch &
Travaglia, 2001; Koch, 2002) Ao escrever, o autor remete-se
aos varios textos que leu, selecionando, de forma nio aleatéria,
0 que parece pertinente para a produgio atual. Quando 1€ o texto,
o leitor ativa o seu conhecimento de outros textos, também de
forma seletiva, para fazer sentido do que lé.

Como diz Orlandi (1996), o contexto é constitutivo do sentido,
ja que a variacio nas condicdes de produgio afeta a construgio de
sentidos que emergem a partir da interacao entre intetlocutores. Entio,
ler um texto em busca de informagdes para responder questoes
pontuais, ndo possibilita a mesma produgao de sentidos que um
contexto de leitura em que o leitor busca relacdes e implicacoes
subjacentes as informagcoes deste mesmo texto.

Como argumenta Koch (2002), fundamentada na Lingfiistica
Textual, 0 contexto nao abrange apenas o co-texto ou entorno verbal,
mas também a situacio de interacio imediata, a situacio mediata
(entorno sociopolitico e cultural) e o contexto sociocognitivo dos
intetlocutores. Englobando este ultimo, todos os outtos ja citados e
que fazem parte da meméria dos participantes e que necessitam ser
mobilizados durante a troca lingtiistica.

Percebe-se desta forma que, o contexto nio diz respeito a uma
“situagdo real”, mas a um conjunto de suposicoes que faz parte do
contexto cognitivo do leitor e do autor e que ¢ ativado da meméria
a partir da interaciio que se estabelece entre eles. A mobilizagao do
que ¢ relevante na memoria vai depender, entdo, do co-texto e de
suas relagbes com o contexto cognitivo dos individuos.

Relagbes estas que possibilitam uma variabilidade de sentidos,
mas que, 20 mesmo tempo, delimitam as possibilidades desta variacao.
Isto porque o contexto cognitivo vai ser ativado a partir das relagbes
com o co-texto, ou seja, a partir do entorno verbal. S3o estas relagSes
também que vao determinar o jogo do implicito e do explicito. Ea
ativagio ou ndo de um contexto cognitivo que vai favorecer ou nao
a explicitude de uma idéia ou proposigio de um texto, gerando, assim,
sentidos diferenciados de acordo com diferentes leituras e leitores.
Isto sugere que, além de ser determinada pelos conhecimentos e
experiéncias do leitor, a leitura também ¢é determinada pela
superestrutura textual. Superestrutura esta que exige diferentes tipos
de estratégias e que determina a natureza da relagio que este leitor
mantém com o texto. A posi¢ao de um leitor frente a uma lista
telefonica ndo é de natureza similar a que ele assume frente a um texto
narrativo, por exemplo. A superestrutura textual orienta a leitura que
o individuo faz do texto.

Todo texto possui uma organizacio ou estrutura¢io
(superestrutura) mais ou menos estavel, que constitui o género textual.
A denominagio dos géneros é estabelecida em critérios heterogéneos,
havendo variagao das categorias em funcio do uso que se faz delas.
Essa categotizagio pode ser realizada a partir do conteido, do modo

de organizagio ou do tipo de circulagio do texto em uma sociedade
(Koch, 2002; Maingueneau, 2001).

O genero € usado de acordo com as necessidades e objetivos do
autor (locutor). Esta escolha é guiada pelo conjunto de géneros ja
existentes e elaborados por geragSes antetiores. Contudo, isto nio
significa dizer que os géneros sejam rigidos e que o discurso do autor
deve ser moldado de acordo com essas formas preexistentes. Como
diz Orlandi (1996, p. 153) ... 0 produto se repie como processo. O produto
elaborado pela cultura torna-se processo quando da interagao entre
intetlocutores reais ou virtuais.

Isto, por sua vez, tem impacto sobre a ativagio do contexto
cognitivo do leitor e, conseqiientemente, sobre a sua compreensio
do texto. O leitor, em seu encontro com o texto, precisa mobilizar
seus conhecimentos sobre os géneros textuais para ser capaz de
negociar sentidos quando em interacao com o autor.

E 0 contato com os varios textos que circulam no social que
permite o desenvolvimento da capacidade metatextual por parte
do individuo, possibilitando-lhe pensar no texto como objeto
de conhecimento e verificar as caracteristicas peculiares deste
objeto. Ao mesmo tempo em que, ¢ esta capacidade que lhe
garante a identificacao e diferenciagiao dos géneros textuais.

Também ¢ esta mesma capacidade que permite ao leitor identificar
se em um texto ha predominancia de seqiiéncias textuais de carater
narrativo, desctitivo, expositivo e/ou argumentativo. Isto porque os
géneros ndo sao puros, mas hibridos. (Koch, 2000; Orlandi, 1996)
Um texto narrativo, por exemplo, pode conter em si seqiiéncias
descritivas, dialégicas e argumentativas, mas sem perder as
caracterfsticas predominantemente natrativas, como ¢ o caso da
seqiiencialidade no tempo e o problema ou conflito.

Segundo Bronckart (1999), o plano geral do texto ou infra-
estrutura, como denomina, é determinado pelos tipos de discurso
que ele assim classifica: a narragio e o relatado interativo, na ordem
do NARRAR; e o discurso tedrico, o interativo e o tipo misto tebtico-
interativo, na ordem do EXPOR. Discursos estes que se articulam
diferentemente, gerando géneros textuais em nimero ilimitado.

Partindo de uma perspectiva sociodiscursiva, este autor defende
que todo texto é considerado um exemplar de género, necessariamente
composto de um ou varios tipos de discurso, que se planifica,
eventualmente, em uma ou virias seqiiéncias convencionais.
Decorrendo disto o fato de os géneros nao poderem ser diretamente
definidos e classificados em funcio das caracteristicas lingfiisticas neles
observaveis.

Os géneros, conforme Bronckart (1999), podem ser classificados
indiretamente, tomando-se como critério de anilise as espécies de
acdo de linguagem que semiotizam. Além disso, ele defende que esta
classificacao pode ocotrer tomando-se as modalidades recorrentes
de composicdo dos tipos de discurso e dos tipos de seqiiéncias que
neles sao observaveis. Também entende que as seqiiéncias sao
modelos abstratos que produtores e receptores de textos dispdem e
que podem ser definidas, a0 mesmo tempo, pela natureza e articulagio
entre as Macroproposi¢oes que se organizam em estruturas
autbnomas.

Portanto, partindo desta perspectiva, a composicio dos textos
varia de acordo com a variedade de seqiiéncias e de suas modalidades
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de articulacao. Afinal, uma seqiiéncia pode ser formada de todas as
macroproposicdes que a compdem ou apenas de algumas delas. Deste
modo, o todo muda, ja que os elementos Nao s Os MesSMos, assim
como, no ¢ a mesma a articulagao que se estabelece entre eles.

Bronckart (1999), ao discutir a organizacio textual, destaca tanto
as seqiiéncias como outras formas de planificacao de textos. Quanto
as primeiras, ele apresenta as seguintes: a seqiiéncia narrativa, a
descritiva, a injuntiva, a argumentativa, a explicativa e a dialogal. No
que se refere as outras formas de planificacio, ressalta o srjpr, na
ordem do NARRAR, e as esquematizagoes, na ordem do EXPOR.

No caso da seqiiéncia narrativa, esta é sustentada, especialmente,
por um processo de #utriga e nao, simplesmente, pela organizaciao
dos acontecimentos em um eixo sucessivo. Caractetiza-se por um
todo acional: um estado de equilibtio ¢ perdido por um estado de
tensio que desencadeia #ransformagies, que tendem a um novo estado
de equilibrio. Esse todo acional também ¢ produtor de causalidade:
a ordem cronoldgica, a qual sobrepée uma ordem interpretativa,
permite atribuir razdes aos encadeamentos dos acontecimentos, na
histotia.

A sequiéncia narrativa é assumida como se constituindo de
cinco fases, que se sucedem: a de atuagdo inicial (estado considerado
equilibrado), a de complicacao (introdugdo de uma perturbacio), a
de agoes (acontecimentos desencadeados pela perturbagio), a de
resolugio (introducdo de acontecimentos que levam a efetivagio
da reducio da tensio), e a de situacao final (explica o novo estado
de equilibrio conquistado pela resolugio do conflito).

Acrescenta-se a estas mais duas fases que, segundo Bronckart
(1999), sdo menos restritas porque dependem mais diretamente do
posicionamento do narrador em relacéo a histéria narrada: a fase da
avaliagio (comentario sobre o desenrolar da histéria) e a fase de nworal
(explica a significagio global da histéria). Essas fases podem variar
de acordo com o texto, podendo apresentar um nimero limitado
das mesmas: situacdo inicial, complicagio e resolugio, apenas.

A seqiiéncia descritiva compde-se de fases que se organizam e se
encaixam de maneira hierdrquica ou vertical. Compreende trés fases
principais: @ ancoragenz (em que o tema da descrigio ¢ assinalado de
forma nominal ou tema-titulo), que pode aparecer no inicio da
seqiiéncia (ancoragem propriamente dita), no seu final (afetagdo) ou
no curso da mesma, sendo posteriormente retomada (teformulagio).
A fase de aspectualizagao (enumeracio dos diversos aspectos do tema) e
afase de relacionanmento (0s elementos desctitos so relacionados a outros,
a partir de operacdes de carater comparativo ou metaférico).

Existem também os segmentos que sio chamados de injuntivos,
instrumentais ou procedimentais que sio observados nas receitas de
cozinha e nas instru¢des de uso, por exemplo. Eles apresentam as
mesmas fases das seqiiéncias desctitivas, mas diferem em seus
objetivos. No caso dos segmentos injuntivos, o autor pretende que o
destinatario aja de determinado modo e em determinada direcio.
Isto recai sobre as propriedades da seqiiéncia, como €, por exemplo,
a presenca de formas verbais no imperativo no caso das receitas de
cozinha.

Como acontece com a seqiiéncia narrativa, a sequéncia
descritiva constitui um modelo abstrato. Pode-se realizar de
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maneira rudimentar (tema-titulo e enumeragio de suas partes) ou de
maneira mais complexa, havendo o surgimento de subtemas a partir
da caracterizacio das proptiedades dos temas, assim como, de sub-
subtemas a partir dessas propriedades.

Quanto a seqliéncia argumentativa, pensada nao em termos das
leis da l6gica matematica, mas em termos dos processos de logica
natural que se desenvolvem nos textos existentes nas linguas naturais;
esta se realiza quando o objeto de discurso mostra-se problematico
para o destinatario, levando o autor ou produtor a langar mio dela.
Ela se apresenta como uma sucessio de quatro fases: a fase de premissas
(que se propoe uma constatagao de partida); a fase de apresentacio de
argumentos (elementos que orientam para uma conclusio provavel e
que se apdiam em lugares comuns, regras gerais, exemplos); a fase de
apresentagio de contra-argumentos (apresenta uma restricio a otientagao
atgumentativa, podendo ser refutada ou apoiada por lugares comuns,
exemplos) e; a fase de concluséio (integra os efeitos dos argumentos e
contra-argumentos).

Do mesmo modo que ocorre com as outras sequéncias ji
apresentadas, a seqiiéncia argumentativa pode apresentar-se de modo
simplificado (premissa a conclusdo, por exemplo) ou de maneira
mais complexa, apresentando todas as fases que a compoem.

No caso da seqiiéncia explicativa, que surge a partir de um objeto
de discurso contestavel, esta se apresenta, em geral, na forma de uma
sequiéncia bastante simples. Ela compreende quatro fases: a fase da
constatagio inicial (introduz um acontecimento nio contestavel); a fase
de problematizagao (explicita uma questdo da ordem do porque ou
€OMmo); a fase de resolugio (apresentacio de informacdes suplementares
capazes de responder as questoes colocadas) e; a fase de conclusao-avaliagio
(formula ou completa a constatagio inicial).

As seqiiéncias dialogais, por sua vez, concretizam-se, apenas, nos
segmentos de discursos dialogados. Segmentos estes estruturados
em turnos de fala. Os discursos interativos podem ser primarios ou
secundarios. Os primarios sdo diretamente assumidos pelos agentes
que o produzem em uma interagio verbal, como ¢ o caso de uma
conversa, por exemplo. J4 os secundarios, sio aqueles que dizem
respeito ao didlogo que ocotre entre personagens que aparecem
quando de um discurso principal. Isto acontece, por exemplo, quando
em uma conversa, um dos locutores traz a cena o didlogo de duas
pessoas a quem se refere no seu discurso atual.

S6 existe didlogo quando os intetlocutores estdo engajados em
uma conversa¢iao, em que seus enunciados determinam-se
mutuamente, sendo o texto constituido na interacao. Esta, segundo
Bronckart (1999), aptesenta-se como uma condigao restritiva para a
definicio de dialogo.

A seqiiéncia dialogal mostra-se organizada em trés niveis
encaixados. O nivel supraordenado, que se apresenta em trés fases: a
de abertura (contato inicial entre os intetlocutores), a transacional (em
que o conteido tematico é co-construido) e a de encerramento (que
poe fim a interacao). Cada qual apresentando uma troca.

Em um segundo nivel, cada fase apresentada no primeiro nivel
pode ter uma ou mais trocas, dependendo também do nimero de
interlocutotes. A troca é composta de intervengdes, isto ¢, de turnos
de fala. Ja no terceiro nivel, cada intervengio pode ser decomposta
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em enunciados que realizam atos de fala determinados (pedido,
afirmacio...).

Como as demais seqliéncias, as explicativas e dialogais sofrem
variagdes, podendo-se realizar de maneira simples ou complexa. No
caso das seqiiéncias explicativas, estas podem apresentar as quatro
fases ou ndo. Ja as dialogais, elas podem variar de acordo com a
complexidade e amplitude dos encaixes hierarquicos.

Sobre as outras formas de planificacio, Bronckart (1999) destaca,
como ja foi dito acima, o spr, na ordem do NARRAR, e que diz
tespeito 4 organizagido dos acontecimentos e/ou agdes na histéria
em uma ordem cronoldgica, mas sem apresentar uma tensao, que é
propria da seqiiéncia narrativa. Segundo este autor, este tipo de
planificacio ¢ encontrado em numerosos segmentos de texto deste
tipo de ordem, sendo considerado como grau zero de planificagio.

Quanto 2 ordem do EXPOR, este autor salienta as
esquematizagOes, que se apresentam em segmentos de texto como
os informativos e os expositivos, nos quais o objeto de discurso nao
se mostra nem problematico (seqiiéncia argumentativa) nem
contestavel (sequiéncia explicativa), mas neutro ou neutralizado. As
esquematizacoes podem fazer parte, por exemplo, dos dominios da
definicéo, da enumeragio, do enunciado de regras e da cadeia causal.
Podem ser consideradas como o grau zero da planificacio da ordem
do EXPOR.

No que concerne as seqiiéncias, faz-se necessario ressaltar,
especialmente, o estatuto que Bronckart (1999) lhes atribui. Para este
autof, estes protétipos ndo sao modelos cognitivos preexistentes,
que se originam de uma competéncia textual biologicamente fundada.
Eles se originam da experiéncia do intertexto, em suas dimensoes
pratica e histética, podendo modificar-se permanentemente.

As seqiéncias constituem-se de uma reestruturacio dos contetidos
tematicos existentes na memotia do produtor do texto e que se
apresentam em forma de macroestruturas. Reestruturagio que é
motivada pelas representagdes que o produtor tem de seus
destinatarios, assim como, do efeito que deseja produzir nestes. No
que se refere a leitura, a reestruturacio das macroestruturas depende
de como o texto é organizado, do conhecimento do leitor sobre o
autor (suas expectativas) e do efeito que o produtor causa no mesmo.

Deste modo, Bronckart (1999) atribui um estatuto
fundamentalmente dialégico as seqiiéncias. Ele considera que o
empréstimo de uma dessas seqliéncias passa pelas decisdes do
produtot/autot, as quais sdo otientadas pelas representagdes que
este faz do seu destinatario e pelos seus objetivos. Portanto, essas
decisdes nao sao aleatdtias. Elas sio tomadas na intertextualidade.
Esta tomada de decisdo passa pela relagio com outros textos: textos
com os quais 0 autor ja teve contato e textos com os quais ele pensa
que seu destinatario ja teve contato. Intertextualidade esta que lhe
ajuda a organizar o texto de modo que lhe permite dizer o que
pretende dizer e a ser compreendido.

Outro ponto importante a destacar sobre a idéia de organizacao
textual ou plano de texto defendida pelo autor, diz respeito a
variabilidade desta organizagdo a partir da relacio entre tipos de
discurso, seqiiéncias e formas de planificagio, que da ao texto um
carater de flexibilidade. Texto que é organizado tomando-se como

base néo s6 os objetivos do autor, mas a posi¢ao ou lugar atribuido
20 leitor/ouvinte. Se o texto s6 se constitui como tal na sua relacio
com o leitor/ouvinte este precisa set otganizado de modo a set por
ele compreendido. Daf a importincia da dimensdo dialégica nesta
constitui¢ao.

Consideragées Finais

FL através da experiéncia que o individuo ¢ levado a descobrir os
mistérios do texto e da leitura, j4 que a mesma ajuda-o a compreender
o poder facilitador que a linguagem tem, permitindo,
conseqientemente, o entendimento de seu uso. Compreensio que,
como se sabe, requer o mergulho em situacio de busca e geragio de
sentidos. O que, por sua vez, permite o estabelecimento de relagSes
entre as coisas do mundo, possibilitando a sua explicacio a partir da
explicitude do implicito, que ocorre tomando-se como base o ja
conhecido.

Compartilhando com as idéias difundidas nos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (Brasil, 1997), defende-
se que ¢ necessatio que se “aprenda a ler, lendo” e que se ensine a ler
oferecendo praticas de leitura que privilegiem a reflexao e que
promovam o desenvolvimento de estratégias de leitura semelhantes
aquelas utilizadas pelo leitor proficiente, objetivando-se, acima de
tudo, a construcio de sentidos.

Deste modo, entende-se a leitura como uma atividade social e
interativa, voltada a construcio de sentidos, que sio gerados na
intetlocugio leitot-texto-autor através do intercruzamento das varias
informagdes no texto e entre elas e os conhecimentos prévios do
leitor. Conhecimentos estes tomados como imprescindiveis para o
processo de compreensio de leitura. (Foucambert, 1994, 1997,
Marcuschi, 1985, 1989, sd; Silva, 1996; Smith, 1999) Além disso, a
leitura deve ser concebida como uma atividade que precisa ser
ensinada e aprendida a partir de estratégias que devem ser explicitadas
a0 leitor-iniciante por um adulto-leitor competente. (Gallart, 2001a,
2001b; Nemirovsky, 2001; Solé, 1998; Tolchinsky & Simé, 2001)
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