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TIPOLOGIAS DE TEXTO E REDACAO

Os textos ndo constituem um material verbal indiferencia-
do qualquer, mas sao organizadss em tipos, quer dizer, em
classes que apresentam ao nivel geral propriedades formais
comuns. O reconhecimento das formas textuais constituem
um poderoso fator de l|egibilidade.

(VIGNER, 1987:50)

1. INTRODUCAO

Para o estudo das tipologias de texto ha que se rever os

conceitos de texto e de discurso, em sentido amplo e estri-
to, bem como o conceito de frase, j4 que durante muito tem-
po se pensou que o texto era constituido pela soma das fra-
‘Ses.

A FRASE é entao, vma unidade sintatico-semantica e o
DISCURSO conforme KOCH (1984:21), “uma unidade se-
mantico-pragmatica, capaz de produzir efeitos e reacoes”. As-
sim, “o discurso bem estruturado deve conter implicitos e
explicitos todos os elementos necessarios a sua compreensao
(condicoes de progressao e coerénca), para constituir-se em
texto”. Todo texto caracteriza-se pela textualidade, rede de
re’acoes que fazem com que um texto seja um texto e nao
uma simples somatoéria de frases.
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O termo “texto” tem sido definido em sentido amplo e
estrito. Em sentido amplo, diz KOCH (1984:41): “o texio €
qualquer manifestacao através de um estoque de sinas de
um caédigo. Pode designar toda e qualquer manifestacao da
capacidade textual do ser humano” em um pocema, em um
remance, em uma pintura, em um filme, etc., “isto é, qualquer
tipo de comunicacdo realizada por meio de um s.siema de
signos”, incluindo, portanto, outros sistemas nao-verta.s.

Para HALLIDAY (1973), ainda citado por KOCH (1934:
22): “o texto em sentido estrito, € uma un'dade de lingua
em uso, unidade semantica: nao de forma e sim de signifi-
cado”.

WERLICH (1975), revela que ha autores assumindo uma
posicdo extremada em relacdo ao conceito estrito de texto.
Para os referidos autores, o texto é aceito apenas, em men-
sagens ou expressoes de varias sentencas fixadas pela escri-
ta. Ficariam excluidos os textos transmitidos oralmente e
provérbios ou sentencas populares, bem como os textos de
uma unica esperanca. Mas, é possivel contesta-l0s, argumen-
tando que os textos consnstem em qualquer passagem fala-
da ou escrita capaz de formar um todo s'gnif'cativo indepen-
dente de sua extensdao. Ndo é a extensdo aoue o define. mas
a continuidade de sentido, de acordo com KOCH (1984:22),
sendo pois: ‘“uma un‘dade semantico-nragmitica. um conti-
nuo comunicativo textual, que se caracteriza. enfre outras
propriedades pela coeréncia e coesdo, conjunto de relacoes
_responsaveis pela tessitura do texto”.

Outra explicacao, poe em re'evo o texto escrito por opo-
sicdo ao didlogo, conforme GUIMARAES (1981:92).

O texto escrito (um texto em sentido estrito), € um tipo
especifico de discurso, cuja diferenciagdo em relacdo ao dia-
logo, pode ser estabelecida a pariir da relacdo factual que se
estabelece entre locutor e destinatario. No texto alquém se
fixa como locutor, fixando o(s) outro(s) como dest'natario(s),
ndo havendo possibilidade de troca pelo menos, imediata de
papéis entre ambos; predomina, neste tipo de discurso, uma
organizacao interna, pelo fato de rao haver possibilidade de
reajustes de relagdo entre os interlocutores para cada evento
particular de enunciacéo. (No DIALCGO, por sua vez, como O
destinatario é o locutor de “daqui a pouco”, h4 uma constante
troca de papéis entre as pessoas envolvidas no evento, possi-
bilitando, a cada momento tais reajustes).
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Rever os conceitos atuais de texto para poder modificar-
se a postura corrente da pratica escolar, sobre a producao de
textos, € fundamental.

Nao basta, entretanto, ter conceitos novos como referén-
cia, se a pratica escolar continuar tfuncionando de modo ul-
trapassado.

Pedir aos alunos para “escrever ou fazer uma redacao”,
“produzir um texto” ou “fazer uma composi¢cao” sem conhe-
cer os incontaveis tipos de artefatos denom.nados textos, é
perda de tempo.

2. MOTIVOS PARA A ESCOLHA DO TEMA

Entre as praticas escolares para o ensino da lingua ma-
materna inclui-se, obrigatoriamente, o ensino da redacao.

O termo “redacao” tem provocado controvérsias, pois em
muitas escolas discute-se a validade de se considerar a reda-
¢cao como a principal e unica forma de ensino e de avaliacao
da maturidade de pensamento guanto da capacidade de “es-
crever bem”.

Considere-se que sob o rotulo “redacao” ocultam-se, na
verdade, textos mu to diferentes: nos primeiros anos escola-
res predom nam textos narrativos (contos, lendas, fabulas,
cronicas, poemas) calcados em exper éncias pessoais, aven-
turas, sentimentos; j4 em uma segunda fase (colegial), apa-
recem textos argumentativos, nos quais o aluno deve expri-
mir opiniao sobre problemas reais e atuais, tais como o en-
saio, o comentario e o editorial.

Observando os textos existentes em livros didaticos, por
exemplo, do segundo grau, — constata-se a imensa quanti-
dade de textos literarios. Insiste-se, portanto, em dar como
exemplo aos alunos, textos que necessitam ser trabalhados,
exaustivamente, para que o aluno entre na situacao de uma
época roméantica, por exemplo.

Ressalte-se, também, que nao é objetivo da escola fazer
do aluno um escritor; logo, o modelo de texto romantico,
apresentado como exemplar, pode levar o aluno a pensar que
deve imita-lo.
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Considerando que a escola tem supervalorizado a lingua
escrita, em detrimento da linguagem oral, o aluno descopre
desolado que ‘“ele nao fala a lingua da escola”. Ele sabe po-
rém, que hd muitos jeitos de falar e de escrever, pois ele vé
isso todos os dias na rua, no supermercado, na televisao, nos
rainéis, na propaganda politica e comercial, nos anuncios de
empregos e em outros meios ccmo jornais, revistas e radios.
A llngua oue ele vé, ouve e 1€ nao € a mesma que a escola
ensina. Por qué?

Para responder a uma questao como esta, MOIRAND
(1977:43-77) fez um questionamento a um grupo de pro-
fessores franceses: com quantos tipos de textos eles se de-
frontavam diariamente. A lista feita pelos professores cons-
tatava que, diariamente, eles liam: cartas, bilhetes, anun-
cios, boletins, relatérios, artigos, editais, avisos, formularios,
mini-contos, piadas, editoriais, teses, e muitos outros tipos
de textos escritos.

Avancando na situacao, a pesquisadora perguntou se
eles estavam preparados para escrever tipos de textos tao va-
riados. A resposta foi negativa, pois a maioria dos professores
sO6 tinha escrito cartas familiares ou cartas para pedir em-
prego;. ou ainda, telegramas, bilhetes e cartoes de aniversa-
rio ou de boas-festas.

Moirand catalogou os tipos de texto sugerindo estraté-
gias para uma pedagogia da escrita.

Deste. modo, a escolha do tema-titulo pode ser abordada
sob dois pontos de vista: tedrico e pratico.

Sob o angulo teorico, as ‘“‘tipologias de texto” apareceram
como tema dos estudos lingiiisticos na década de setenta, em
uma conferéncia sobre as espécies de texto (textsorten) em
Bielefeld, Alemanha (1972).

Dentro dos estudos lingiiisticos, o surgimento da Lin-
giiistica Textual, ramo mais novo da Lingiiistica, tem como
um dos seus grandes objetivos ‘“diferenciar as varias espé-
cies de texto, ou seja, estudar as tipologias de texto”, con-
forme KOCH e FAVERO (1983:14).

Outra autora como RANDQUIST (1987:69), retoma o te-
ma e explicita o que sao esquemas tipolggicos textuais. “Sao
um grande conjunto de caracteristicas externas e internas
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do texto, utilizadas pelo receptor, para a identificacao do
mesmo como pertencente a um tipo particular de texto”.

Do ponto de vista da prdtica pedagdgica, a redacdo re-
fere-se as observacoes feitas em sala de aula e diz respeito
a0 que se ensina e ao que se aprende, isto €, sobre a maneira
de escrever textos.

Pesquisadores como LUGARINI (1982), PITTANO (1983)
e VANOYE (1983), citados por SERAFINI (1987:161), e VIG-
NER (1979 e 1982), propéem como uma das condicoes de
estudo e da aprendizagem da producdo escrita, o conheci-
mento dos varios tipos de texto.

3. O TEXTO E SEUS USUARIOS

O texto esta em moda. O estudo, a interpretacao, a re-
cepcao e producao do texto sao termos correntes, muito ex-
plorados e mal explicados.

A interpretacao de textos, por exemplo, é uma das pra-
ticas mais difund.das, da alfabetizacao em diante — deno-
minada ‘‘compreensao de leitura” — restringe-se a respostas
de preencha vazios”, que nao levam a nenhuma espécie de
conhecimento.

A recepcao do texto refere-se exatamente a leitura ou au-
dicéao, logo, o ato de ler exercita o aluno em varias habilida-
des, inclusive uma que é fundamental: a da descoberta do
sentido.

A pedagogia do ler (recepcao de texto) e do escrever
(producao de texto) foi delineada por VIGNER (1979:12).
“Ler um texto escrito consiste em se interrogar sobre o sen-
t'do exato da mensagem que se recebe, sobre as intencoes
do seu autor”.

Sob este angulo, aprender a ler implica nao apenas de-
cifrar ou decodificar o c6édigo escrito, mas em descobrir “o
sent’do”, “um sentido” e os ‘“varios sentidos” que um texto
pode fer exp'icitos ou implicitos.

Fica pois o registro de que alfabetizar-se, ou seja, o do-
min‘o da leitura e da escrita, é bastante complicado e, se-
gundo FERREIRO (1985:1-18), é uma etapa do desenvolvi-
mento ¢ da construcao de objetos conceituais tao distintos,
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mas, ao mesmo tempo, tao interligados que muitas pessoas
pensam que um nao pode existir sem o outro. No entanto, é
bom lembrar que muitos alfabetizados sao capazes de ler sem
compreender o sentido, e acreditam que ler €, apenas, repe-
tir os sons daquilo que estéa escrito.

Assim, se ler é uma dificil conquista, escrever também é,
se considerarmos que a escrita nao é mera repeticao de pa-
lavras, de uma ou de varias frases.

Constata-se que a copia de modelo em uma primeira eta-
pa da aquisicdo da escrita serve apenas como treino meca-
nico necessario. Superada esta fase, deve-se trabalhar a es-
crita com sua variada gama de funcoes sociais e, entre estas,
a utilidade de saber escrever um bilhete para amigos, uma
carta para a familia, uma solicitacao de emprego, etc.

O texto escrito deve respeitar as condicoes de sua fabri-
cacdo, quer dizer: quem escreve o qué; para quem; tem ob-
jetivos a alcancar, tem intenc¢ées;, conhece ou desconhece o
destinatario e deve fazer hipoteses sobre o qué o seu leitor
sabe ou nao sobre o assunto.

A escrita, vista sob estes aspectos, € denominada tam-
bém de “redacao” ou de “preducao de texto” e tem sido exi-
gida, nos primeiros anos escolares, como exercicio freqiiente.
Mas, nem sempre, os resultados obtidos tém sido animadores.
O que se vé é a utilizacao de historias de aventuras, de fadas,
de super-herois, cujas narrativas se prestam a trazer um
mundo novo e cheio de encantos desconhecidos e inacessiveis
as criancas. Entretanto, a troca de objetivos traz prejuizo as
criancas quando dada como exercicio, pois a historia é para
se ouvir e se cantar e nao para ser cobrada como licao.

A redacao resulta, portanto, em vez de uma producao
pessoal, uma imitacdo da histéria ouvida ou lida.

Sobre a producao do texto, ou seja, sobre a escritura,
diz VIGNER (1979:12) : “Produzir um texto escrito é formu-
lar uma hipo6tese sobre as condicoes de recepcao e de apre-
ciacao da mensagem que se deseja transmitir”.

Além disso, o texto deve ser coerente e coeso. A coerén-
cia é o resultado de processos cognitivos operantes entre o
texto e seus usuarios. De acordo com CHAROLLES (1987 a),
citado por KOCH e TRAVAGLIA (1989:31) “é a coeréncia
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que faz de um conjunto de frases um texto” porque “um
texto é uma seqiiéncia de frases com relacoes entre si”. Pa-
ra VAN DIJK (1981) e VAN DIJK e KINTSCH (1983), a co-
eréncia nao é apenas uma propriedade légica do texto. Atual-
mente, postulam a hipétese aue a coeréncia se estabelece nu-
ma situacao comunicativa entre usuarios que tem modelos
comuns ou semelhantes, adquiridos em dada cultura.

. Nas teorias da linguagem enquanto acdo, a nocdo de
coeréncia torna-se uma questao de sentido e KOCH (1988:
157-68), afirma: “o texto em si nao e coerente nem incoeren-

te. Ele vai ser coerente para uma pessoa em determinada
situacao”.

A coesao se refere as relacoes de identidade, de inclusdo
ou de associacao entre constituintes de enunciados que se
revelam pelos pronomes, sinfagmas nomnais, descricoes de-
finidas e demonstrativas, possessivos e outros. Isto quer di-
zer que ‘“todos os elementos superficiais ou sintaticos tém
a ver com coesao e conexao”.

Conforme TRAVAGLIA (1289:40), “o estudo de cada ti-
po de texto (tipolog'a), ou seja, das superestruturas de ca-
da tipo auxiliaria no processo de compreensio de uma nar-
rativa, por exemplo, e tem portanto, a ver com a coeréncia”,

TRAVAGLIA, ainda, ju'ga ser mmportante conhecer a
- relacao entre tipolog'a e coerénc'a po's “cré que se pode ve-
rificar como diferentes tipos de textos podem diferir quanto
ao numero e/ou quanto ao t po de p'stas da superficie lin-
giliistica que apresentam, para facilitar ao receptor (leitor ou
ouvinte) a tarefa de compreensao”.

ECO (1979), citado por GARRAFA (1987:13), diz que o
texto escrito é um produto e aue sua interpretacao ja faz
parte de sua constituicao, po's ao escrever um texto, o pro-
dutor pode prever os possive’s movimentos do receptor, de
modo que a organizacao dos fatos e argumentos provoquem
a sua adesdo. Sao estratégias programadas tanto a acdo do
autor (escritor-produtor-aluno), quanto a constituicao do
leitor. Nesse sentido, é possivel dizer que o texto prevé o lei-
tor.
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Seriam condi¢oes da escrita:

a) o autor, quando escreve, formula hip6teses sobre o seu
leitor real ou virtual;

b) estas hipoteses circunscrevem determinadas acdes, cren-
cas, valores, etc;

c¢) cria um leitor capaz de ler seu texto, atribuindo-lhe ca-
racteres especiais;

d) supoe um grau de amadurecimento, e todo um conheci-
mento de mundo, que se pode denominar de universo
cognitivo.

3.1. — As Estruturas Cognitivas e a Representa-
cao do Conhecimento na Memdéria

Trés grupos de estruturas cognitivas devem ser levadas
em conta, quanto aos conhecimentos que determinam a pro-
ducao do sentido, e conseqiientemente a coeréncia textual.
Estes encontram-se armazenados na memoria de longo ter-
mo e s80: o0s conceitos, os modelos cognitivos globais e as Su-
perestruturas.

3.1.1. — Os Conceitos

Sdo estruturas de natureza operacional, cuja finalidade
é a de fornecer uma primeira etapa para a nocgao de coerén-
cia, mas nao determinam regras de producao de sentido.

Segundo BEAUGRANDE e DRESSLER (1981), citado
por GARRAFA (1987:23), os conceitos podem ser classifica-
dos em Primarios e Secundarios.

Os conceitos primarios funcionam como controles cen-
trais: objetos, situacoes, eventos, acoes. Os conceitos secun-
darios como: estado, agente, relacdo, localizacdo, tempo, atri-
buto, causa, razao, etc.

3.1.2. — Os Modelos Cognitivos Globais

Sao blocos completos de conhecimentos relativos a con-
ceitos intensamente utilizados na interacdo humana. Sao
estruturas cognitivas que organizam nosso conhecimento
convencional de mundo. Sao de trés tipos: Frames (auadros,
molduras), Scripls e Esquemas.
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3.1.2.1. — Os Frames

Segundo MINSKY (1975), citado por GARRAFA (1987:
25-26) sdo mecanismos de armazenagem de conhecimentos
em computadores. O frame é uma estrutura fixa que arma-
zena informacoes lexicais. Um frame produz uma descrigao
da situacdo ou evento. Exemplo: “aposento” teria como ele-
mento obrigatério o elementc “parede”; como elementos op-
cionais “objetos decorativos” e como expressao nominal:
“nome proprio”.

BEAUGRANDE (1980), ressalta a importancia dos fra--
mes no reconhecimento e no desenvolvimento de um tema.
Um texto, cujo tema seja estranho ao leitor, tera um pro-
cessamento mais arido e, por falta de elementos cognitivos
reconheciveis, serd rejeitado, por nao ser compreendido.

VAN DIJK (1981), enfatiza a importancia dos conheci-
mentos convencionais para determinar as condicoes de fun-
cionamento dos outros sistemas de conhecimentos (crencas,
desejos, preferéncias, normas, valores, etc.). Nem todos os
atos de fala sdo partes de “frames”, mas todos se realizam a
partir de “frames”.

3.1.2.2. — Os Scripts

Tratam da armazenagem de seqiiéncas e acoes estereoti-
padas em computadores. Estas seqiiéncias possibilitam o pro-
cessamento de historias em computadores. SCHANK e ABEL-
SON (1977), sugerem que os seres humanos baseiam--se em
“scripts” estereotipados para a compreensdo de novos episo-
dios. Mas, a posicio de GARRAFA (1987:30) € a de que “nos-
sos scripts configuram-se mais como um conjunto de papéis
e funcoes atribuidos aos seres bem definidos socialmente, do
que um conjunto de seqiiéncias estereotipadas”.

3.1.2.3. — Os Esquemas

O termo esquema foi utilizado por BARTLET (1932), na
Inglaterra e foi retomado na década de setenta por psico-
logos, psicolingiistas e tedricos da Inteligéncia Artificial,
fornecendo as bases da perspectiva construtivista da repre-
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sentacdo semantica. Os esquemas representam conceitos con-
vencionais referentes a objetos, situacoes, eventos ou acoes.
Contém elementos interligados por relacées de causalidade
€ proximidade temporal. A caracteristica principal é repre-
sentada por uma estrutura de expectativas que nos permite
formular hipoteses sobre os demais componentes de um tex-
to. Ha textos porém, que desorientam o leitor, nao pela rup-
tura de esquemas, mas pela auséncia de indices adequados a
ativacdo de um esquema preévio.

Na universidade, na escola de 2.0 grau e até na de 1.9
grau, constatam-se problem% quando as técnicas de ensino
insistem em “leituras de texto” e os alunos ndo progridem
no conhecimento do assunto, porque tém dificuldades em
compreender o texto. Para eles, o texto ‘“nao faz sentido”,
pois lhes falta o conhecimento de estruturas cognitivas como
conceitos, assim como os modelos cognitivos (frames, scripts
e esquemas), que podem ser ac'onados para estabelecer re-
lacoes, associacoes, comparacoes, etc.

Os modelos cognitivos globais sao hipoteses bastante
bastante plausiveis e aceitaveis para a representacdo do co-
nhec’'mento na memoria.

Como lembra MARCUSCHI (1983:49), “seja como for, o
certo é, que a memoria ndo é um repositorio caotico de coi-
sas e sim, um instrumento estruturado e estruturante com
grande d namismo e capaz de se reorganizar a fodo momen-
to”.

3.1.3.3. — As Superestruturas

A nocao de “superestrutura” foi proposta pelo pesqui-
cader ho'andés VAN DIJK, na década de oitenta, como um
mecanismo de representacao da forma giobal dos textos, bem
como a organizac¢ao de suas partes.

As superestruturas, conforme VAN DIJK (1986:158),
“sao esquemas ou formas convencionals que caracterizam um
tipo especifico de discurso. Elas ordenam a sequiéncia textual
das sentencas e atribuem funcoes especificas a tais seqiién-
c.as’”.
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O autor afirma que a producdo e a compreensao atual
do texto ndo opera com categor.as e regras fixas (como se
imaginava, anteriormente), mas uma teor.a cognitiva opera
em termos de representacées mentais e estratégicas flexiveis.

A superestrutura narrativa por exemple, tém como ca-
tegorias esquematicas: orientacao, complicacdo, avaliagao,
resolucio e moral, segundo LABOV e WALETZKY (1967:
158-9). Este conjunto da uma forma ao texto narrativo, es-
pecialmente, aos contos.

O tipo textual narrativo se atualiza de modo dominante
em: reportagem (esportiva ou jornalistica); nos fatos diver-
S0S, Nno romance e na novela, nos contos, nas parabolas, nas
histérias engracadas.

De acordo com VAN DIJK, é possivel comecar a produ-
cao de um texto com uma esquema (superestrutura) total
ou parcial. Isto ocorre porquemuitos tipos de textos (con-
tos, textos cientificos e outros), mostram padroes ou esque-
mas convencionais. Estes padroes desempenham importante
papel na comprensdo e memorizacao, mas também no pro-
cesso de producao.

Para exemplificar, como aplicacdo pratica, uma catego-
ria esquemitica como a COMPLICACAO de uma histéria ou
conto pode scr identificada e constituir-se de muitas senten-
cas, mas é somente todo o conjunto ou episédio que funcio-
na como COMPLICACAO.

Ao tornar claro cstes fatos, é possivel organizar progra-
mas concretos de escrita para a producao de tais tipos de
texto. Desenvolver e treinar a capacidade de reconhecimento
das partes da superestrutura narrativa — em contos — co-
mo a COMPLICACAO da histéria, seria altamente recomen-
davel.

4 — AS TIPOLOGIAS DE TEXTO

As origens das tipologias remontam aos classicos géne-
ros literarios e suas trés vertentes atuais remetem a autores
como BUHLER (Sprachteorie, 1934) e JAKOBSON (Essais,
1964), cujas elaboracoes tém base funcional-comunicativa,
em uma primeira vertente.
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A segunda vertente remete as marcas lingiiisticas de su-
perficie, tratadas por WEINRICH (1964) na sua obra TEM-
PUS.

Uma terceira vertente, crigina-se dos trabalhos do au-
tor alemdo WERLICH (Tipologye der Texte, 1975),; classifi-
ca os textos a partir de processos cognitivos, caracteristicos
de cada tipo.

As tipologias de texto levam em conta as condicoes de
producdo interna, as caracteristicas formais e convencionais,
os esquemas conceituais cognitivos e as superestruturas, bem
como os meios e marcas lingiiisticos que os interlocutores se
utilizam para realizar suas inten¢ées comunicativas.

AS VERTENTES TIPOLOGICAS: PRIMEIRA
VERTENTE '

Esta primeira fonte, baseia-se nas funcoes da linguagem
— isto é, sdo do tipo funcional-comunicativo, como a de
BUHLER (1934) e também de JAKOBSON (1964), elaborada
por VANOYE (1985:71).

A hipo6tese de VANOYE (1985:70), (partindo das funcoes
da linguagem, propostas por JAKBSON) € de que: “A fun-
cao referencial serve de base para todo o texto escrito e de-
fine seus elementos de informacoes brutas; a essa funcao
superpdem-se outras funcoes da linguagem, utilizadas con-
forme a finalidade do texto”, Quadro 1.
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VANOYE, ao elaborar este quadro, pretendeu classificar
as mensagens escritas, a partir da hipétese de que a funcao
referencial serve de base a todo texto escrito e define seus
elementos de informacoes brutas e a essa funcao superpoem-
se outras funcoes da linguagem, utilizadas conforme a fi-
nalidade do texto.

Contudo, o autor ignora que com os estudos da Linguis-
tica Textual, a conceituacao de texto tenha modificado ra-
dicalmente seus pontos de vista. O que ele denomina de ‘“fi-
nalidade” é, na realidade a intencao do autor, ou seja, a
intencionalidade, um dos critérios de textualidade, que jun-
tamente com a informatividade, a aceitabil’'dade, a situacio-
nalidade e a intertextualidade constituem os critérios textuais
centrados no usuario, além da argumentatividade sugerida
por KOCH (1984), ja que os critérios centrados no texto —
sa0 a coesdo e a coeréncia — conforme BEAUGRANDE e
DRESSLER (1981), citados por FAVERO e KOCH (1986:31)

A SEGUNDA VERTENTE TIPOLOGICA refere-se as
marcas lingiiisticas de superficie: tempos do verbo, déiticos
temporais, pronomes, as atitudes comunicativas do locutor.
Fundamenta-se na obra de WEINRICH (Tempus, 1964),
quanto & funcao dos tempos verbais no discurso. Constata
que é gracas aos tempos verbais que se emprega que o fa-
lante representa o mundo — “mundo” entendido como pos-
sivel conteudo de uma comunicacao lingiiistica — e o ouvin-
te o entende, ou como mundo comentado ou como mundo
narrado. Esta distingao em “mundo comentado” e “mundo
narrado” estabelece, de acordc com o0 uso dos tempos verbais
os tipos de texto.

Deste modo, incluem-se como textos do Mundo Narrado,
todos os tipos de relato, literarios ou nao. Ao Mundo Comen-
tado pertencem a lirica, o drama, o ensaio, o didlogo, o co-
mentario.

O emprego dos tempos “comentadores” (o presente, o
pretérito perfeito composto, o futuro do presente simples, o
futuro do presente composto) alerta o ouvinte ou o leitor de
que se trata de algo que o afeta, diretamente, e de que o dis-
curso exige a sua resposta. Esta é a sua funcao e nao a de
indicar um momento no Tempo Cronoloégico — e sim, no
tempo em que se passa a acao do locutor — uma vez que
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Comentar é Falar comprometidamente (KOCH, 1983:38)
SIMONNIN GRUMBACH (1975), — trata dos tipos de
Enunc acao: D scurso Relatado; Discurso Direto; Discurso In-
direto, Discurso Ind reto Livre. O Discurso/A Historia, Tex-
tos Tedbricos e Textos Poéticos. o

A TERCEIRA VERTENTE TIPOLOGICA refere-se aos
Textos Ficcionais e Factuais, e entre seus pesquisadores en-
contram-se RUCK (1978) e WERLICH (1975).

WERLICH classifica os textos de acordo com os proces-
sos cognitivos caracteristicos de cada tipo, que sdo desenca-
deados e desenvolvidos por atos de locucao dirigidos para a
situacdo e por reacoes a aspectos especificos da situacao. De
acordo com o autor, ha cinco tipos de textos:

Descritivo — Descricdo cu Narracao
Narrativo — Conto, Historia
Expositivo — Exposicao, Ensaio
Argumentativo — Comentario, Tese
Instrutivo — Regras, Prescricoes

Os estudos tipologicos sobre os textos, na Franca, fruti-
ficaram nos trabalhos de MOIRAND (1977), ADAM (1986),
COMBETTES e outros (1980), ADAM & PETITJEAN (1987).

Os estudos sobre as tipologias de texto sdo recentes no
Brasil. HA autores que ja se ocupam do assunto como NEIS
(1986), KOCH e FAVERO (1986), TRAGAGLIA (1989) e OR-
LANDI (1983).

O estudo e o reconhecimento dos tipos de textos facilita-
riam, de acordo com os autores citados, tanto na recepcao
quanto na producdo do texto. Além dos fatos expostos, a
escrita necessita ser exercitada sem o ojetivo da cobranca
de “escrever bem”. O aluno nido pretende, mesmo, ser escri-
tor; mas, ficaria feliz em poder escrever pelo prazer de es-
crever, isto é, de se reconhecer nos seus escritos ,com todos
os erros possiveis e “impossiveis”, construidos e descobertos
por meio de sua gramatica propria.

A gramatica aos gramaticos; aos falantes, o uso da proé-
pria lingua, tal como € exercida por eles.
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O tempe de descobertas é fundamental. As regras faceis
surgem, naturalmente, e sdo imediatamente colocadas em
uso. As regras complicadas podem ser explicitadas, pelo pro-
fessor, sem traumatizar os alunos.

Facilitar o aprendizado da lingua escrita requer precau-
coes e habilidades. Quanto a precaucdao: nao desprest'gar a
linguagem dos alunos, quaisquer que sejam as variantes que
eles demonstrem na fala. Além do mais, permitir a conver-
sa e discuss@o sobre todo tipo de tema sugerido em classe.
Quanto as habilidades: estas podem fazer parte de uma pro-
posta para uma revisao do ensino da lingua materna, espe-
cialmente, da redacao.

5. PROPOSTA: UM CURRICULO PARA A
PRODUCAO DE TEXTO

Como proposta poder-se-ia elaborar um curriculo sobre
a escrita. Mas, para construi-io, € necessario propor objetivos
que possam ser atingidos, de acordo com as capacidades dos
jovens aprendizes.

Escrever, requer tipos de habilidades e capacidades di-
ferentes; algumas estao, indelevelmente, ligadas ao dominio
do uso da linguagem; outras, a processos cognitivos mais ge-
rais (PARISI, 1972 e GREGG, 1980).

Quanto a escrita, a elaboracdo de uma matriz de capa-
cidades e habilidades de tipo linglistico é fundamental, pois
a evolugao da crianca em relacao ao desenvolvnnento lm-
giiistico é muito rapido.

O aprendizado da lingua escrita se inicia pelos aspectos
mais técnicos e mecénicos: caligrafia e ortografia, tomando
uma boa parte do tempo que a crianca passa na escola.

Enfrentar o problema da composicao ou redacao nas
classes iniciais € muito importante; mas, ha os que pensam
no desenvolvimento da lingua falada, por mais tempo, con-
forme relata TAYLOR (1938), em uma pesquisa, nas €esco-
las americanas. Ressalte-se que no Brasil, entreanto, a rea-
I'dade é bem outra, pois & linguagem oral nao se da aten-
cao alguma, valorizando-se a lingua escrita, mesmo nas clas-
ses iniciais. Taylor sugere deixar para uma segunda etapa
do curso primario o trabalho com a lingua escrita.
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Somos de opinido que se deva alternar o trabalho da lin-
gua oral com o da lingua escrita, pois os resultados s6 be-
neficiariam aos alunos.

Tendo em vista os elementos de um quadro tedrico-pra-
tico para a producdo de texto, poder-se-ia tomar como base
textos expressivos, textos informativos-referenciais, textos
criativos e textos informativos-argumentativos, segundo a
classificacao de SERAFINI (1985).

Para facilitar a execucao de tal proposta sugere-se para
os Textos Expressivos duas capacidades de base:

1.2) — Saber exprimir-se: saber nomear objetos sobre os
quais se pretende falar; construir frases simples. Es-
ta capacidade é importante para a descricdo fisica
dos objetos.

2.2) —Saber transcrever: saber passar para o papel trechos
da linguagem falada.

Textos informativos-referenciais: sugerem-se cinco ca-
pacidades basicas:

1.2) —saber ordenar,
2.2) —saber sintetizar;
3.2) —saber definir;

42) —saber explicar,
5.2) —saber documentar.

Textos criativos: exigem no minimo, duas capacidades
diferentes:

1.2) —saber inventar;
2.2) —saber exprimir-se com uma linguagem nao-conven-
cional.

Textos informativos-argumentativos: sao 0S mais com-
plexos e devem ser desenvolvidos s6 quando o aluno ja for
capaz de escrever textos dos outros trés tipos. Assim, as ca-
pacidades especificas seriam:
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1.2) —saber defender uma tese: saber apresentar uma opi-

niao propria, argiindo e refutando as idéias que se
opoem a tese; utilizar as técnicas da logica, da per-
suasao e da argumentacdao para conseguir a adesao
e o0 convencimento do oponente;

2.2) —gsaber determinar relacoes de causa e efeito: saber

formular por escrito os termos do discurso a favor ou
contra, colocando em evidéncia as relacoes entre eles;

3.2) —saber confrontar e classificar: saber apresentar as

10

11

12

13

idéias pessoais, confrontando-as com outras e mos-
trando os parametros de tal operacao.
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