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RESUMO 

MULLER, C. C. Proposta de Estudo para Desenvolver a Competencia Lingl.Hstica­
Textual dos Servidores Publicos: urn Desafio para as Escolas de Governo. 
Curitiba, 2007. 46 p. Departamento de Ciencias Contabeis. Universidade Federal do 
Parana. Este trabalho aborda aspectos da Lingufstica Textual a partir dos referenciais 
dial6gicos e interacionistas da linguagem, apoiados em Bakhtin e em outros linguistas 
contemporaneos como Austin, Peirce e Halliday, bern como numa concepgao 
construtivista, sociointeracionista e libertaria da educagao, inspirada em Vygotsky e 
Paulo Freire. Estas teorias permitem conceber e concretizar a nogao de interagao e 
contextualizagao, em diferentes nfveis intra e extratextos. 0 trabalho destaca o desafio 
das Escolas de Governo como formadoras e impulsoras do desenvolvimento integral 
dos servidores publicos, que tern como fungao, dentre outras, desenvolver a 
competencia lingufstica-textual dos servidores, transformando-os em leitores crfticos e 
criativos. Nesse sentido, prop6e trabalhar o texto numa concepgao integradora, 
construcionista e crftica, compondo a leitura com outros textos (intertextualidade), 
comparando com os seus pr6prios textos e seus referenciais (conhecimento de mundo ). 
Tambem busca observar as diferengas de tratamento do assunto nos textos 
(intencionalidade) e compreender as rafzes dessas diferengas, repensar com espfrito 
crftico e criatividade, reelaborar os conceitos e ter uma nova percepgao de mundo 
(leitura crftica), e trabalhar certas propriedades dos textos, de maneira a perceber como 
suas partes se amarram (coesao), como suas ideias se articulam (coerencia) e de que 
modo se da a sua sequencia (progressao ). Desta forma, os leitores serao capazes de 
fazer referencias e ver implicag6es, julgar validade, qualidade, eficiencia ou adequagao 
dos textos, de forma que melhores padr6es de pensamento e de atividades serao 
adquiridos. 0 presente trabalho mostra as possibilidades de desenvolver a competencia 
lingufstica-textual por meio de estrategias eficazes de leitura, num processo de 
atribuigao de sentidos aos textos. 

Palavras-chave: competencia lingufstica, lingufstica textual, leitura crftica, escola de 
governo, servidores publicos. 
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1. INTRODUCAO 

Um leitor auto-suficiente descobre constantemente nos escritos de outrem 
perfeir;oes diferentes daque/as que o autor colocou e se apercebeu; 

e insere sentidos e visoes muito mais ricas. 
(Montaigne) 

Os fundamentos te6ricos deste trabalho partem basicamente de uma concepc;ao 

dial6gica e interacionista da linguagem, apoiada em BAKHTIN (2004) e outros fil6sofos 

e linguistas contemporaneos como AUSTIN (1990), PEIRCE (1972) e HALLIDAY 

(1973), bern como numa concepc;ao construtivista, sociointeracionista e libertaria da 

educac;ao, inspirada em VYGOTSKY (1987) e PAULO FREIRE (1983). Estas teorias 

permitem conceber e concretizar a noc;ao de interac;ao e contextualizac;ao, em 

diferentes nfveis intra e extratextos. 

A motivac;ao para o presente estudo veio da minha formac;ao academica como 

Especialista em Lingufstica e da minha atual func;ao na Escola de Governo do Parana, 

atuando, dentre outras atividades, na coordenac;ao de camaras tecnicas para discussao 

e definic;ao da polftica de capacitac;ao dos servidores publicos no Par:ana. Ainda, soma-

se a isso, a importancia de duas experiencias relevantes a minha vida profissional: uma 

delas, como instrutora em cursos de "Leitura Crftica" para professores de educac;ao de 

jovens e adultos, da rede publica estadual de ensino, de 1997 a 1999; outra, ao 

ministrar o curso "Leitura Crftica: uma preparac;ao para elaborac;ao de laudos tecnicos", 

destinado a agentes fiscais do Institute Ambiental do Parana e policiais do Batalhao 

Florestal do Parana, em 2006. 
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Com essas experiencias, surgiu a necessidade de se encontrar alternativas 

estrategicas as praticas de leitura, para que os servidores publicos desenvolvam a sua 

competencia lingi.Hstica-textual, de modo a compreender o texto como o resultado de 

uma estrategica comunicativa, adaptada a uma situagao, com uma intengao. 

Por meio das estrategias de leitura, busca-se formar um leitor que nao se adapte 

ou se ajuste inocentemente a realidade que esta af, mas que, pelas praticas de leitura, 

participe ativamente da transformagao social. Aquila que se chama de "espfrito crftico" 

deve dirigir-se a compreensao profunda de ser dos fatos sociais, gerando reflexao, 

posicionamento e agao transformadora. 

Este estudo, inicialmente, discute a atuagao das Escolas de Governo, criadas 

segundo um preceito Constitucional, com a missao de qualificar e aperfeigoar os 

profissionais do Servigo Publico para aumentar a capacidade do Governo. 

A seguir, estuda-se, por meio da Lingi..Hstica Textual, os principais "caminhos" 

para desenvolver a competencia lingufstica-textual, seguindo a linha bakhtiniana: 

concepgoes de texto e leitura, a interagao, a informatividade, a intencionalidade, a 

contextualizagao, a intertextualidade, as inferencias, os subentendidos e os 

pressupostos e a argumentabilidade. 

Por tim, pretende-se apresentar uma proposta de leitura crftica com estrategias 

de leitura para desenvolver a competencia lingufstica-textual dos servidores publicos. 

Diante disso, o presente trabalho tem como objetivo geral estudar estrategias de 

produzir e interpretar textos, para desenvolver a competencia lingufstica-textual dos 

servidores publicos do Estado do Parana. 
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Os objetivos especificos do projeto sao os seguintes: 

1) definir o papel da Escola de Governo como forma dora e impulsora do 

desenvolvimento integral dos servidores publicos; 

2) fundamentar um estudo te6rico-lingulstico, com embasamento na Lingulstica 

Textual e na teoria dial6gica-interacional de Bakhtin; 

3) propor conteudos e estrategias de leitura para desenvolver a leitura crltica 

dos servidores publicos do Parana. 
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2. METODOLOGIA 

Neste trabalho, utilizou-se como metodologia a pesquisa bibliografica, com 

levantamento e analise do material bibliografico referente as escolas de governo, ao 

desenvolvimento de competencias e a lingufstica textual. 

lnicialmente, estudou-se o conceito de escola de governo, bern como os 

preceitos constitucionais que motivaram a cria9ao dessas escolas; fez-se a leitura dos 

seus projetos polfticos-pedag6gicos, com a finalidade de verificar de que forma as 

competencias a serem desenvolvidas nos servidores publicos estavam contempladas 

nos referidos projetos; estudou-se a missao das escolas de governo como centres de 

aprendizagem responsaveis pela forma9ao e aperfei90amento dos servidores publicos. 

Na sequencia, fez-se urn estudo das concep96es que permeiam a Lingufstica 

Textual, tendo como base o Sociointeracionismo, a Semantica, a Semiologia 

Bakthiniana e a Analise do Discurso. 

A seguir, tomando como base a experiencia profissional da autora deste trabalho 

ao· ministrar curses para professores da rede estadual e para agentes fiscais 

ambientais, fez-se urn estudo e analise das possfveis estrategias de leitura para o 

desenvolvimento da competencia lingufstica-textual e do pensamento crftico. 

Por fim, apresentou-se uma proposta de conteudos que devem permear todas as 

praticas de leitura, numa capacita9ao de servidores publicos, com a finalidade de 

desenvolver a competencia lingufstica-textual, numa perspectiva crftica e integradora. 
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3. FUNDAMENTACAO TEORICA 

Neste estudo, far-se-a uma analise da atua<(ao das Escolas de Governo e a 

descri9ao das competencias basicas e especfficas a serem desenvolvidas pelos 

servidores publicos, para ampliar a capacidade do Governo. A seguir, apresenta-se o 

estudo te6rico sobre a Lingufstica Textual e as suas implica96es no desenvolvimento do 

pensamento crftico e da competencia lingufstica-textual. 

3.1. ESCOLAS DE GOVERNO COMO CENTROS DE EXCELENCIA EM GESTAO 
PUBLICA 

lnicia-se esta se<(ao com uma analise da atua<(ao das Escolas de Governo, 

criadas sob um preceito constitucional e voltadas a forma<(ao tecnica, crftica e polftica 

dos servidores publicos. 

3.1.1. Atua<(ao das Escolas de Governo 

Grandes transforma96es na organiza<(ao do Estado requerem um quadro de 

funcionarios publicos bern preparados. 

Com a emenda Constitucional numero 19, de 1998, entre outros princfpios da 

Administra<(ao Publica e a busca da eficiencia para os quadros dos servidores publicos, 

foi inclufda determina<(ao para que a Uniao, os Estados Membros e o Distrito Federal 

mantivessem Escolas de Governo para a forma<(ao e o aperfei<(oamento dos servidores 

publicos. 
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No entanto, faz-se necessaria discutir o que e uma Escola de Governo, ja que, 

de acordo com PACHECO (2000, p. 36), "esse termo vern sendo utilizado 

indistintamente por organiza<;6es publicas, privadas ou nao governamentais, destinadas 

a forma<;ao de quadros, reciclagem de funcionarios ou ainda f6runs de debate, 

especial mente para os poderes executivo e legislativo, nas tres esferas de Governo". 

Segundo GAETANI (1994, p. 116), "a diferencia<;ao da proposta de cria<;ao de 

Escolas de Governo da atua<;ao rotineira da area de capacita<;ao e treinamento de 

pessoal nao esta, ainda, claramente formulada". 

0 enfoque predominantemente encontrado na literatura sabre a capacita<;ao de 

dirigentes publicos e Escolas de Governo no Brasil, via de regra, relaciona o campo de 

atua<;ao de Escolas de Governo a uma dimensao institucional, estatal e administrativa, 

restringindo, de certa forma, sua missao as ideias de profissionaliza<;ao do servi<;o 

publico e/ou moderniza<;ao da burocracia do Estado. 

Diante do exposto, tentou-se estabelecer uma diferencia<;ao entre as a<;6es das 

Escolas de Governo e dos Centros de Treinamento, conforme segue: 

Quadro 1: ESCOLAS DE GOVERNO X CENTROS DE TREINAMENTO 

Variavel Escolas de Governo Centros de Treinamento 

Missao Ampliar a capacidade do Governo Aperfei9oar a administra9ao 

Areas de conhecimento Planejamento, Gestao, Processo Tecnicas de Administra9ao, 

Decis6rio, Politicas Publicas. Contabilidade, Legisla9ao, etc. 

Demandas de cursos Programas e Projetos de Governo Sistemas administrativos 

Resultado Esperado Forma9ao tecnica, crftica e politica Servidores atualizados 

dos servidores publicos, visando a 

efic<kia das a96es de Governo 

Fonte: http:/ /unpan 1. un .orghntradoc/groups/pub!ic/documents/CLAD/clad004 7 444. pdf 
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Uma forma sintetica de explicar essa diferenciac;ao seria dizer que urn Centro de 

Treinamento destina-se a treinar, capacitar e habilitar profissionais. Ja a Escola de 

Governo traz em seu bojo uma concepc;ao holfstica e integradora, que se resume na 

formacao instrumental, crltica e poHtica dos servidores publicos. 

Por entender que as Escolas de Governo sao espac;os para concepc;ao, 

discussao e inovac;ao de polfticas publicas e devem investir macic;amente em 

conhecimento, em aprendizagem, em inovac;ao e criatividade, considera-se 

fundamental que as pessoas sejam adequadamente qualificadas em programas 

consistentes de formac;ao em areas estrategicas, atendendo as politicas de Governo. 

Oaf questiona-se como desenvolver competencias para formar servidores 

publicos capazes mais eficientes no servic;o prestado ao Governo e aos cidadaos. Urn 

dos principais aspectos que uma polftica de recursos humanos deve contemplar e uma 

estrategia de capacitac;ao que possibilite o constante aprimoramento das competencias 

para o trabalho, a fim de que tanto os novos servidores a serem contratados como os ja 

em exercfcio tenham o perfil desejado de cada cargo e/ou func;ao, para atender aos 

novos desafios do setor publico. Vale dizer que tanto profissionais de nfvel operacional, 

como dirigentes ou gerentes estrategicos necessitam desenvolver competencias 

basicas (competencias lingl..Hsticas, tecnol6gicas e relac;6es interpessoais) e 

competemcias especlficas (competencias institucionais/organizacionais e macro­

contexto ). Nesse contexto, emerge a necessidade de repensar o papel das Escolas de 

Governo como centros de aprendizagem permanente e como responsaveis pelo 

desenvolvimento e gestao dessas competencias. 
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3.1.2. 0 desenvolvimento das competencias 

Para falar sobre desenvolvimento das competencias faz-se necessario passar 

pela definic;ao de Gestae de Competencias. Segundo PACHECO, 

A literatura aponta a necessidade de vincular a capacitagao aos objetivos 
estrategicos da organizagao, indicando a gestae por competencias como o 
melhor procedimento metodol6gico a ser seguido: a partir do planejamento 
estrategico da instituigao, desdobram-se as competencias requeridas para seus 
quadros; depois, mapeiam-se as competencias existentes, comparando-as com 
as necessarias, identificando-se as lacunas de competencias, analisando-se, 
em seguida, quais dessas competencias podem ser desenvolvidas por um 
programa de capacitagao. Esse e o caminho pelo qual se pode buscar eficacia 
nas ag6es de capacitagao. Cabe, em seguida, as Escolas de Governo, 
desdobrar competencias comuns a serem desenvolvidas por todas as 
instituig6es publicas, incluindo ai um conjunto de valores a serem praticados 
pelos agentes publicos. Dai decorre que as Escolas de Governo serao mais 
eficazes se desenvolverem produtos e servigos alinhados a agenda de governo 
para a gestae publica. A gestae e o gerenciamento em todos os nlveis, do 
estrategico ao operacional, nao e apenas um conjunto de ferramentas: e 
tambem um conjunto de valores a serem praticados por todos no servi9o 
publico". Assim, como pressuposto, as Escolas de Governo, em sua busca de 
excelencia, devem elas pr6prias buscar desenvolver-se como centres de 
aprendizagem permanente, aplicando internamente o que ensinam em seus 
programas, buscando a coerencia entre o discurso e a pratica. (PACHECO, 
2000, p. s/n) 

Diante do exposto, percebe-se o grande desafio das Escolas de Governo: Qual 

deve ser o perfil do servidor publico do seculo XXI? Quais sao as competencias que 

precisa ter? 

No Brasil, a noc;ao de competencia, desde os anos 70, passa a ser incorporada 

nos discursos dos tecnicos dos 6rgaos publicos e por alguns cientistas sociais. Desde 

entao, conforme MANFREDI (1998, p. 27), ha uma tendencia em definir competencia 

como a "capacidade de agir, intervir, decidir em situac;6es nem sempre previstas ou 

previsfveis". 
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A OIT, Organizagao lnternacional do Trabalho, define competencia na educagao 

profissional como "a construgao social de aprendizagens significativas e uteis para o 

desempenho produtivo, em uma situagao real, que se obtem nao s6 por meio da 

instrugao, como tambem, e em grande medida, por meio da aprendizagem em 

situag5es concretas de trabalho". 

PERRENOUD (2002, p. s/n) refere-se as competencias como "uma orquestragao 

de diversos recursos cognitivos e afetivos para enfrentar um conjunto de situag5es 

complexas". DURAN (1998, p. s/n) defende que "competencias representam 

combinag5es sinergicas de conhecimentos, habilidades e atitudes, expressas pelo 

desempenho profissional, dentro de determinado contexto ou estrategia 

organizacional". Ainda citando PERRENOUD (2002, p. s/n), "competencia e a faculdade 

de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informag5es) 

para solucionar com pertinencia e eficacia uma serie de situag5es". 

Numa perspectiva mais ampla, deve-se promover nao s6 as competencias 

necessarias para formar e aperfeigoar, mas ferramentas de pensar e de agir, que 

permitam a formagao de um cidadao capaz de saber conviver em um mundo cada vez 

mais complexo e em constante transformagao. A ideia central e a de "educabilidade", 

ou seja, desenvolver estrategias, ao Iongo da educagao profissional, de forma 

continuada, para que as pessoas possam modificar, refinar suas formas de pensar, 

suas estruturas cognitivas, suas atitudes e seus valores. 

No entanto, diante de grandes transformag5es enfrentadas com a globalizagao e 

a busca pela modernizagao do Estado, percebe-se, no servigo publico, um quadro 

funcional com dificuldade de compreender profundamente os fatos sociais, que gerem 



10 

posicionamento e agao transformadora. Uma visao ing€mua e maniquefsta da realidade 

gera inconsistencia na argumentagao e uma leitura superficial dos fatos. 

Portanto, para atender a essa lacuna na formagao dos profissionais, como ja foi 

defendido anteriormente, e papel da Escola de Governo oportunizar o desenvolvimento 

da competencia instrumental, critica e politica aos servidores publicos. 

Por competencia instrumental entende-se a capacidade tecnica, a 

especializagao voltada a eficiencia, ao "saber fazer''. A competencia critica significa 

levar as pessoas a pensar sobre as coisas, questionar, analisar, fazer analogias, 

escolher caminhos, planejar com visao de futuro, antevendo as implicag6es. Tambem 

ha competencias politicas a serem desenvolvidas, consideradas o freio para o 

individualismo, tais como: socializar as informag6es, ter born relacionamento 

interpessoal, saber conviver, saber respeitar as regras, dentre outras. 

Pode-se dizer que, na sua missao, as Escolas de Governo atendem bern a 

competencia instrumental (tecnica) e a competencia polftica, ja que cursos tecnicos, de 

gestao e de autodesenvolvimento (comportamentais) constam da programagao de 

capacitagao destinada aos servidores publicos. 

Ja a competencia critica nao e tao facil de desenvolver, pois ha necessidade de 

profissionais preparados para desenvolver as estrategias de leitura, alem da 

necessidade de se criar o habito da leitura nos servidores publicos e de uma polftica 

governamental onde as praticas de leitura permeiem todas as ag6es de capacitagao. 

Numa avaliagao mais ampla, o desenvolvimento da leitura crftica traz alterag6es 

positivas nos processes de trabalho, gerando grande impacto no conjunto das 

competencias organizacionais. 
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Parece-nos evidente que o ideal, na forma<;ao e desenvolvimento de pessoas, e 

a jun<;ao da "tecnica" a "poesia", melhor dizendo, de instrumentalizar tecnicamente com 

capacidade crftica e criatividade. 

As competencias anteriormente descritas lembram os "7 C6digos da 

Modernidade", do fil6sofo e educador colombiano Bernardo Taro, que define 

[..] as capacidades e competencias minimas para participac;ao produtiva no 
seculoXXI: 

1. dominio da leitura e da escrita. 

2. capacidade de fazer calculos e de resolver problemas. 

3. capacidade de analisar, sintetizar e interpretar dados, fatos e situac;oes. 

4. capacidade de compreender e atuar em seu entorno social. 

5. receber criticamente os meios de comunicac;ao. 

6. capacidade para localizar, acessar e usar me/hor a informac;ao acumulada. 

7. capacidade de p/anejar, trabalhar e decidir em grupo. (TORO, 1997) 

No presente estudo, abordar-se-a o desenvolvimento da compe~encia linguistica-

textual, ja que como objeto de conhecimento que e, a leitura precisa ser ensinada e 

aprendida: o sujeito-leitor precisa aprender a decodificar e a usar as estrategias que 

levam a compreensao e ao seu centrale; ao mesmo tempo em que estrategias de 

leitura precisam ser explicitadas e demonstradas ao leiter por parte daquele que orienta 

a sua aprendizagem, como, alias, e comum acontecer no processo de ensino de outras 

areas do conhecimento. 
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Numa perspectiva crftica e integradora, e imprescindfvel que as Escolas de 

Governo se preocupem em formar urn profissional que: 

a) seja consciente sabre os usos (e abusos) da linguagem; 

b) seja capaz de fazer leitura crftica: constatando, cotejando (refletindo) e 

transformando; 

c) seja habil em fazer referencias, ver implicac;oes, julgar validade, qualidade, 

eficiencia ou adequac;ao dos fatos; 

d) compare pontos de vista diferentes, aplique as ideias adquiridas a novas 

situac;oes, solucione problemas, trace estrategias, etc. 

Para que isso ocorra, e importante que as Escolas de Governo estejam imbufdas 

do compromisso de formar urn profissional I cidadao crftico e criativo, com habito de 

leitura. Dessa forma, deve-se oferecer, aos servidores publicos, oportunidades para 

desenvolver a sua competencia crftica e lingufstica-textual, em cursos que contemplem 

estrategias de leitura, numa perspectiva de educac;ao continuada. 

3. 2. A LING0fSTICA TEXTUAL 

A Lingufstica Textual tern por objeto analisar a superffcie do texto e compreende­

lo enquanto texto. Pode-se analisar o texto: 

a) como imagem - verifica-se o tftulo, o autor; a apresentac;ao grafica; formatos 

de paragrafo; a tipologia de impressao; formas de destaques; pontuac;ao; 

ilustrac;oes; etc. 
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b) como mensagem - analisam-se as condic;6es de produc;ao e recepc;ao. Neste 

t6pico verifica-se quem e 0 autor, quem e 0 destinatario do texto, local, data, 

meio de difusao. 

c) como texto - analisa-se o texto observando-se o nlvel enunciative, o nlvel 

narrative, o nfvel 16gico e as estrategias argumentativas. 

Na perspectiva da Lingulstica Textual, adquire particular tratamento o seu 

contexte pragmatico, isto e, o ambito da investigac;ao se estende do texto ao contexte, 

este ultimo entendido, de modo geral, como o conjunto de condic;6es externas da 

produc;ao, recepc;ao e interpretac;ao de textos. 

No final da decada de 70, a palavra de ordem nao era mais a gramatica de texto, 

mas a noc;ao de textualidade, compreendida por BEAUGRANDE (1981, p. s/n) como 

urn "modo multiple de conexao ativado toda vez que ocorrem eventos comunicativos". 

Hoje, entende-se a Lingulstica do Texto como uma disciplina essencialmente 

interdisciplinar, como em MARCUSHI (1998, apud MUSSALIM; BENTES 2000, p. 252): 

"uma disciplina de carater multidisciplinar, dinamica, funcional . e processual, 

considerando a lingua como nao-aut6noma nem sob seu aspecto formal". 

MARCUSCHI ainda delimita o objeto de estudo da Lingufstica Textual: 

Poder-se-ia, assim, conceituar o texto como uma manifesta<;ao verbal, 
constitufda de elementos linglifsticos selecionados e ordenados pelos falantes 
durante a atividade verbal, de modo a permitir aos parceiros, na intera<;ao, nao 
apenas a depreensao de conteudos semanticos, em decorn3ncia da ativa<;ao de 
processos e estrategias de ordem cognitiva, como tambem a intera<;ao ( ou 
atua<;ao) de acordo com praticas socioculturais. Proponho que se veja a 
Lingufstica do Texto, mesmo que provis6ria e genericamente, como o estudo 
das opera<;6es lingufsticas e cognitivas reguladoras e controladoras da 
produ<;ao, constru<;ao, funcionamento e recep<;ao de textos escritos ou orais. 
Seu tema abrange a coesao superficial ao nfvel dos constituintes lingufsticos, a 
coer€mcia conceitual ao nfvel semantico e cognitivo e o sistema de 
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pressuposi96es e implica96es a nlvel program<Hico da produ9ao do sentido no 
plano das a96es e inten96es. Em suma, a Linguistica Textual trata o texto como 
um ato de comunica9ao unificado num complexo universe de a96es humanas. 
Par um !ado, deve preservar a organiza9aO linear que e 0 tratamento 
estritamente linguistico, abordado no aspecto da coesao e, par outro !ado, deve 
considerar a organiza9ao reticular ou tentacular, nao linear: portanto, dos niveis 
de sentido e inten96es que realizam a coerencia no aspecto semantico e 
fun96es pragmaticas" (MARCUSCHI, 1989, p. 14) 

3.2.1. Os Pressupostos T e6ricos de Bakhtin 

A semiologia bakhtiniana, uma linha te6rica comprometida com a interagao, 

permite a correlagao entre os conflitos sociais e a estrutura do texto, pela analise da 

dimensao ideol6gica do signa lingOistico. Segundo BAKHTIN (2004, p. 95), "a palavra 

esta sempre carregada de urn conteudo ou de urn sentido ideol6gico ou vivencial". Ou 

seja, considera-se a lingua como discurso e nao pode ser dissociada de seus falantes e 

de seus atos, das esferas sociais, dos valores ideol6gicos. 

Em seu livro "Marxism a e Filosofia da Linguagem", Bakhtin coloca em evidencia 

a inadequagao de todos OS procedimentos de analise lingufstica (fonetiCOS, 

morfol6gicos e sintaticos) para dar conta da enunciagao completa, seja ela uma 

palavra, uma frase ou uma sequencia de frases. A enunciagao, compreendida como 

"uma replica do dialogo social", e a unidade de base da lingua, pois trata-se de urn 

discurso interior ( dialogo consigo mesmo) ou exterior. Ela nao existe fora de urn 

contexte social, ja que cada locutor tern urn "horizonte social". Ha sempre urn 

interlocutor em potencial. 0 locutor pensa e se exprime para urn audit6rio social 

(publico) bern definido. Segundo BAKHTIN (2004, p. 93), "a filosofia marxista da 

linguagem deve colocar como base de sua doutrina a enunciagao, como realidade da 

linguae como estrutura socioideol6gica". 



15 

Ainda de acordo com o pensamento de BAKHTIN (2004, p. 93), "o essencial na 

tarefa da decodificac;ao nao consiste em reconhecer a forma utilizada, mas 

compreende-la num contexte concreto precise, compreender sua significac;ao numa 

enunciac;ao em particular". 

Os estudos de Bakhtin sobre a linguagem desenvolveram-se a partir do conceito 

de dialogismo - principia constitutive da linguagem e do discurso. Para ele, o discurso 

se constr6i a partir de muitas vozes, isto e, a partir do outro/alteridade, posto que 

"nenhuma palavra e nossa, mas traz em si a perspectiva de outra voz" (BARROS, 1997, 

p. 3). Ao conceber o dialogismo como "o espac;o interacional entre o eu e o tu ou entre 

o eu e o outro, no texto", Bakhtin entende a linguagem como algo que se constitui no e 

do social. 

A enunciac;ao, isto e, o texto resulta de muitas vozes que constituem o emissor e 

o receptor: a "recepc;ao ativa" fundamenta o conceito de dialogismo, ja que os 

contextualiza no grupo social, considerando as muitas vozes abrigadas no grupo social 

em que se inserem. 0 conceito de discurso dial6gico ou polif6nico, proposto por 

Bakhtin, pressup6e a interac;ao entre emissor e receptor num contexte, isto e, numa 

sociedade, pois nenhuma atividade lingOistica pode realizar-se fora das relac;6es 

sociais. 

Resumindo Bakhtin, a linguagem compreende uma dimensao social e todo 

enunciado constitui-se a partir da interac;ao interdiscursiva, pois nao existe uma fala 

pura, isto e, original, sem influencia de outras. 0 enunciado mostra-se sempre plural, 
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resultado de outros, tambem fruto da interagao discursiva. Oaf a concepgao do 

dialogismo, das muitas vozes que se instauram num discurso. 

3.2.2. 0 que e texto? 

Nao se pode discutir as estrategicas de leitura para o desenvolvimento da 

competencia lingufstica-textual sem antes definir o que e texto. Segundo HALLIDAY e 

HASSAN (1989, p. 10), texto e definido como "a instancia de uso da linguagem viva que 

esta desempenhando um papel em um contexto da situagao". 

Mais algumas definig5es contribuem para o embasamento te6rico da Lingufstica 

Textual. Segundo BERNSTEIN (1990, p. 17), "o texto e a forma visfvel palpavel e 

material da relagao social. Deveria ser possfvel recuperar a pratica interacional 

especffica original a partir da analise dos textos no contexto dessa pratica". 

BRONCKART (1999, p. 75) complementa ao afirmar que "texto e toda unidade de 

produgao de linguagem situada, acabada e auto-suficiente (do ponto de vista da agao 

ou da comunicagao)". Essa perspectiva s6cio-interativa e hist6rica considera nao s6 que 

os textos apresentam tragos distintivos formais, mas tambem funcionais, comunicativos 

e interacionais. 

Assim, deve-se considerar o texto como um trabalho de construgao de sentidos. 

Segundo COROA (2004, p. 146), o "texto e um entrecruzamento hist6rico de coesao 

interna e coerencia textual. Ha nele uma incompletude constitutiva - o que nao 

representa falta, mas potencialidade. Assim compreendido, o texto e uma unidade 

significativa que se constitui historicamente e, nesse processo, incorpora os papeis 

sociais do contexto e dos interlocutores". 
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Diante do exposto pelos autores, pode-se depreender que texto, segundo 

BORDINI e AGUIAR (1988, p. s/n), "e todo e qualquer objeto cultural, seja verbal ou 

nao, em que esta implicito o exercfcio de um c6digo social para organizar sentidos, 

atraves de alguma substancia fisica. Portanto, cinema, televisao, vestuario, esportes, 

cozinha, mod a, artesanato, jornais, falas, literatura, partilham da qualidade de textos". 

Esse conceito amplo de texto fundamenta as posi96es de Paulo Freire sobre a 

leitura de mundo como antecedente da leitura da palavra. FREIRE (1983, p. 1-2) insiste 

na "compreensao crftica do ato de ler, que nao se esgota na decodifica9ao pura da 

palavra escrita ou de linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na 

inteligencia do mundo.( ... ) A compreensao do texto a ser alcan9ada por sua leitura 

crftica implica a percep9ao das rela96es entre o texto eo contexto". 

Nessa perspectiva, jamais se pode considerar um texto ·como a objetividade do 

real, pois o mundo e recriado no texto por meio da media9ao de cren9as, convic96es, 

perspectivas e prop6sitos. Assim, admite-se que existe sempre uma argumentabilidade 

subjacente ao uso da linguagem. 

Na perspectiva de Bakhtin, o texto se define como: 
a) Objeto de significa<;ao; 
b) Produto da cria<;ao ideol6gica do que estiver subentendido, ou peja, o texto 
nao existe fora da sociedade, mas s6 existe nela e nao pode ser reduzido a 
materialidade lingufstica ou dissolvido na subjetividade daquele que o produz 
ou interpreta; 
c) Objeto dia16gico, uma vez que propicia o dialogo entre os interlocutores eo 
dialogo com outros textos; 
d) Objeto unico, irreproduzfvel, nao repetfvel (cf. BARROS, 1997, p.28-29). 

3.2.3. Leitura e lntera9ao 

Diante do conceito semiol6gico de Bakhtin, leitura implica numa atividade de 

procura por parte do leitor, no seu passado, de lembran9as e conhecimentos relevantes 
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para a compreensao de urn texto, que fornece pistas e sugere caminhos, mas que 

certamente nao explicita tudo o que seria possivel explicitar. 

Pode-se definir, portanto, leitura como urn ato individual de constru<;:ao de 

significado num contexto que se configura mediante a intera<;:ao entre autor e leitor. Se, 

por exemplo, o aluno for orientado a pensar no contexto em que urn anuncio publicitario 

foi produzido, qual era o leitor previsto e qual sua inten<;:ao, a leitura deixa de ser uma 

analise de palavras para passar a ser uma intera<;:ao consciente sabre os usos ( e 

abusos) da linguagem. 

Portanto, fazer predi<;:6es baseadas no conhecimento previa (formula<;:ao de 

hip6teses de leituras), constitui-se num procedimento eficaz de abordagem do texto 

desde o inicio da forma<;:ao da competemcia linguistica ate estagios mais avan<;:ados, e 

tern o intuito de construir a autoconfian<;:a do aluno em suas estrategias para resolver 

problemas de leitura. 

Ao fazer urn retrospecto hist6rico das concep<;:6es de leitura, percebe-se que em 

todas as conceitua<;:6es, passando das mais tradicionais as mais recentes, tres 

elementos sao sempre destacados: o autor, o texto e o !eitor. Em termos dos estudos 

realizados sabre a atividade linguistica, pode-se ressaltar que, em cada epoca da 

hist6ria, urn desses tres elementos era privilegiado. Houve epocas em que a leitura era 

relacionada ao autor. Em outras, o foco das aten<;:6es foi o texto. Depois veio a era do 

leitor. Estudos colocaram o leitor como o principal elemento a ser abordado na 

explicita<;:ao do ato de ler. 

Para ilustrar o destaque dado para o leiter, basta percorrer alguns ensaios sobre 

a leitura para que se encontrem textos como em SILVA (1996, p.44): " ... quando 



19 

interage com o texto, o leitor tanto capta a informac;ao nele veiculada, como transmite a 

ele toda a carga de sua experiencia anterior, transformando-o e transformando-se; 

compreendendo-o e compreendendo-se". Essa vi sao to rna o papel do leitor alta mente 

ativo e interativo. Faz com que o que o leitor traz para o texto seja tao importante 

quanto o proprio texto na sua compreensao. 

Na perspectiva da Lingufstica Textual, enfatiza-se a ideia de que o sentido se 

constitui na relac;ao dialetica entre autor/texto/leitor/contexto. Pode-se perceber que as 

informa96es estao mais no conhecimento de mundo do leitor (extralingOfstico), mais do 

que informac;oes lingufsticas. Existem informac;6es implfcitas pertinentes para que a 

significac;ao do texto seja construfda ( contextualizac;ao ). 

No processo de interac;ao com um texto, o leitor executa um trabalho de 

atribuic;ao de significados, a partir de sua hist6ria e de suas experiencias. Esse trabalho 

e idiossincratico porque as experiencias, a origem, a hist6ria dos leitores nunca sao 

iguais. Segundo BAKHTIN (2004, p. 127), "a lfngua se constitui num processo de 

evoluc;ao ininterrupto, que se realiza atraves da interac;ao verbal social dos locutores". 

Oaf ser praticamente impossfvel que duas ou mais pessoas fac;am uma leitura igual, 

destacando as mesmas ideias. Essa diferenciac;ao ou falta de semelhanc;a no processo 

de atribuic;ao de significados contribui sobremaneira para a compreensao e o 

aprofundamento de um texto porque permite a descoberta de um numero cada vez 

maior de significac;6es. 

Pode-se dizer que, ao trabalhar a leitura, ha uma interac;ao entre texto e leitor 

que, Ionge de passivo, interage como texto a partir de suas representac;oes individuais, 

dos seus conhecimentos previos, do seu contexto social, e por af afora. Oaf se dizer 
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que cada urn le de acordo com suas possibilidades, com seu perfil, com seu estoque 

de conhecimentos. 

lsso pode ser corroborado pela abordagem Sociointeracionista, de Vygotsky, que 

ve o leitor como parte de urn grupo social e que questiona, descobre e compreende o 

mundo a partir de interag5es com o contexto social e hist6rico no qual esta inserido. 

Segundo as ideias de Vygostsky, o leitor nao deve ser apenas ativo, mas interativo, 

porque forma conhecimentos a partir de relag5es intra e interpessoais. 

Baseando-se nas ideias de Bakhtin, de Vygostki e de Paulo Freire, pode-se 

definir leitura como urn processo de construgao de sentido e, para dar conta desse 

processo complexo e multifacetado, e necessaria valer-se de uma perspectiva s6cio­

cognitiva interacional. 

A compreensao de urn texto caracteriza-se pela utilizagao do conhecimento 

previo: o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao Iongo de 

sua vida. E mediante a interagao de diversos nfveis de conhecimento, como o 

conhecimento lingufstico, o textual, o conhecimento de mundo (seus referenciais), que 

o leitor constr6i o sentido do texto. Considera-se a leitura urn processo interativo 

justamente porque o leitor utiliza diversos nfveis de conhecimento que interagem entre 

si. Pode-se afirmar que, sem o engajamento do conhecimento previo do leitor nao 

havera compreensao. E se o texto nao fizer sentido para o leitor, sem os esquemas de 

interpretagao possfveis para desvendar OS significados, ele nao e texto. 

Esta visao aberta do texto foi estabelecida, de maneiras diferentes, por 

pensadores contemporaneos tais como Umberto Eco (1968). E mais forte em Wolfgang 

lser, porem, o conceito de leitor implfcito, ou seja, a ideia de que urn texto nao existe se 

o leitor nao interagir com ele. No livro 0 A to da Leitura (original em alemao ), ja 
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traduzido para varios idiomas, ISER (1999, p. s/n) destaca a leitura como "urn processo 

de modificagao da memoria, em que o antigo se confronta com o novo, gerando a 

ruptura e a ampliagao dos padr6es de expectativa do leitor enquanto este for sujeito 

ativo no "preenchimento" das indeterminag6es textuais. Quando se le, toma-se 

decis6es interpretativas, complementando as lacunas ou desafios impostos pelos 

textos". 

0 texto, na sua superficie lingi..iistica, nao diz tudo objetivamente. Em graus 

diferentes de complexidade, urn texto e sempre lacunar, reticente. Segundo lser, o texto 

apresenta "vazios" - implicitos, pressupostos, subentendidos - que, enquanto espago 

disponivel para o outro, devem ser preenchidos pelo leitor. 

A ativagao do conhecimento previo favorece a compreensao, pois e o 

conhecimento que o leitor tern sobre o assunto que the permite fazer as inferencias 

necessarias para relacionar diferentes partes discretas do texto num todo coerente. 

Segundo BERTRAND (2003, p. 413), "o leitor, ao ler, atualiza o texto e seu 

sentido, de acordo ou nao com as suas expectativas ou previs6es advindas de sua 

competencia lingi..iistica e cultural". Ou, ainda, 

ler e dar um sentido de conjunto, uma globalizac;ao e uma articulac;ao aos 
sentidos produzidos pelas sequencias. Nao e encontrar o sentido desejado pelo 
autor, o que implicaria que o prazer do texto se originasse na coincidencia entre 
o sentido desejado e o sentido percebido, em um tipo de acordo cultural, como 
algumas vezes se pretendeu ( ... ). Ler e, portanto, constituir e nao reconstituir 
um sentido (GOULEMOT, 2001, p. 108). 

Entende-se que, ao ler, o sujeito traz ate o texto toda a sua bagagem cultural, 

social e hist6rica, confrontando-a com o texto lido e apreendendo, nesse intersticio, seu 

sentido, amparado pela organizagao interna do texto. A leitura e urn processo discursive 

e, como tal, deve ser estudada a partir de sua construgao como discurso. Eta consiste 
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no modo de apreensao do sentido de um texto por um sujeito, mediada por diversos 

fatores internos e externos ao texto, e internos e externos a ele, sujeito. 

A intera~ao leitor-texto e, tambem, um trabalho de atribui~ao de sentidos 
assentado na colabora~ao mutua em que a intera~ao leitor-texto se faz atraves 
de contratos e negocia~5es bilaterais. 0 texto se transforma, entao, numa 
proposta de sentido com multiplas possibilidades de interpreta~5es, colocando­
se o interlocutor entre dais movimentos: 

urn rnovirnento de expansao: por ser lacunar, o texto permite a 
prolifera~ao de sentidos; 
urn rnovirnento de filtragern: o locutor restringe essa prolifera~ao, 

seleciona a interpreta~ao pertinente. (MAINGUENEAU, 1997, p. s/n) 

Observam ainda BRANDAO e MICHELETTI (1997, p. s/n) que "toda obra 

verdadeira, no curso de seu processo enunciativo, forma o seu leitor. 0 leitor 

"conforma" o texto a medida que e cooperativo, ativo, consciente, interpreta e desvenda 

significados numa relac;ao dial6gica com o texto. Ele interage com o texto, constituindo-

se como sujeito crftico, desvelando as cadeias de significados contidos no texto". 

Fica, aqui, delineado o perfil do leitor crftico que aprende a aprender: 

a) e interativo - nao e urn mero decifrador de sinais, urn decodificador da 

palavra. Busca a compreensao do texto, dialoga com ele, recria sentidos 

implicitos, processa elementos obtidos no texto; age sabre e "faz funcionar" o 

texto; 

b) e cooperativo - constr6i, a partir do universo textual, novas textos e novas 

significados; 

c) e dia16gico- combina varios saberes, atribui sentidos, "conversa" com o texto, 

faz referencias, estabelecendo relac;oes e mobilizando seus conhecimentos 

para dar coerencia as possibilidades significativas do texto, cria e recria os 

textos e os conhecimentos; 
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d) emerge num processo de questionamento continuo, elaborando e 

reelaborando conceitos e significados; 

e) define-se como aprendiz permanente e pesquisador; 

f) evoca leituras de outros textos e contextos; 

g) e produtivo - institui-se no texto, atribui sentidos, "forma" e "conforma" o texto; 

h) e aquele que e leitor - domina a capacidade de ler, de aprender, de 

compreender e de interpretar; e sujeito ativo e consciente do processo de ler. 

Esse perfil do leitor ativo e interativo vern corroborar as ideias defendidas por 

CORTINA (2004, p.156), "a leitura tambem pressup6e a ac;ao de urn sujeito sobre o 

texto lido, na medida em que ele construira seu texto interpretativo a partir do confronto 

de seu conhecimento, dimensao cognitiva, sobre o fazer do outro". 

3.2.4. A lnformatividade 

A informatividade diz respeito ao grau de previsibilidade (ou expectabilidade) da 

informac;ao contida no texto. Urn texto sera menos informativo quanto mais previsfvel ou 

esperada for a informac;ao por ele trazida. Assim, se contiver apenas informac;ao 

previsfvel ou redundante, seu grau de informatividade sera baixo; se contiver, alem da 

informac;ao esperada ou previsfvel, informac;ao nao previsfvel, tera urn grau maior de 

informatividade; se, por fim, toda a informac;ao de urn texto for inesperada ou 

imprevisfvel, ele tera urn grau maximo de informatividade. 
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A informatividade designa em que medida a informa<;ao contida do texto e 

esperada, nao esperada, previslvel, imprevislvel. 0 texto sera tanto menos informative 

quanta maior a previsibilidade e tanto mais informative, quanta menor a previsibilidade. 

E a informatividade, portanto, que vai determinar a sele<;ao e o arranjo das 

alternativas de distribui<;ao das informa<;6es no texto, de modo que o leiter possa 

calcular-lhe o sentido com maior ou menor facilidade, dependendo da inten<;ao do autor 

de produzir um texto mais ou menos hermetico, mais ou menos polissemico, o que esta, 

evidentemente, na dependencia da situa<;ao comunicativa e do tipo do texto a ser 

produzido. 

3.2.5. A lntencionalidade 

Percebe-se, na leitura de urn texto, que o autor tern determinados objetivos ou 

prop6sitos, que vao desde a simples inten<;ao de estabelecer e manter contato com o 

receptor ate a de leva-lo a partilhar de suas opinioes ou a agir ou comportar-se de uma 

determinada maneira. Assim, a intencionalidade refere-se ao modo como os emissores 

usam textos para perseguir e realizar suas inten<;6es, produzindo, para tanto, textos 

adequados a obten<;ao dos efeitos desejados. 

A intencionalidade tern rela<;ao estreita com a argumentabilidade. Ao aceitar a 

verdade de que nao existem textos neutros, que ha sempre alguma inten<;ao ou objetivo 

da parte de quem produz o texto, entao estamos assumindo nossa condi<;ao de leitores 

atentos, com visao ampla e pluridimensional da realidade. 
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3.2.6. Contextualizac;ao (ou contextuac;ao) 

A construc;ao de significados de um texto constitui-se por meio do 

aproveitamento e da incorporac;ao de relac;oes vivenciadas e valorizadas no contexte, 

nas relac;oes em que a realidade e tecida; em outras palavras, a isso se da o nome de 

contextualizac;ao. 

Etimologicamente, contextuar significa enraizar uma referenda em um texto, de 

onde fora extra fda, e Ionge do qual perde parte substancial de seu significado. 

MACHADO (2002, p. s/n) enfatiza que "contextuar e uma estrategia fundamental 

para a construc;ao de significac;oes dos textos. A medida que incorpora relac;oes 

tacitamente percebidas, a contextuac;ao enriquece os canais de comunicac;ao entre a 

bagagem cultural, quase sempre essencialmente tacita, e as formas explfcitas ou 

explicitaveis de manifestac;ao do conhecimento". 

0 sentido da palavra e totalmente determinado por seu contexte. De fato, 

BAKHTIN (2004, p. 1 06) defende a ideia que "ha tantas significac;oes possfveis quantos 

contextos possfveis". 

Como diz ORLANDI (1996, p. s/n), "o contexte e constitutive do sentido, ja que a 

variac;ao nas condic;oes de produc;ao afeta a construc;ao de sentidos que emergem a 

partir da interac;ao entre interlocutores". Entao, ler um texto em busca de informac;oes 

para responder questoes pontuais, nao possibilita a mesma produc;ao de sentidos que 

um contexte de leitura em que o leitor busca relac;oes e implicac;oes subjacentes as 

informac;oes deste mesmo texto. 

Como argumenta KOCH (2002, p. s/n), fundamentada na Lingufstica Textual, "o 

contexte nao abrange apenas o co-texto ou entorno verbal, mas tambem a situac;ao de 
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intera<;ao imediata, a situa<;ao mediata ( entorno sociopolitico e cultural) e o contexto 

sociocognitivo dos interlocutores. Portanto, a no<;ao de contexto engloba este ultimo e 

todos os outros ja citados, que fazem parte da memoria dos participantes e que 

necessitam ser mobilizados durante a troca lingl.ifstica". 

Percebe-se, desta forma, que o contexto nao diz respeito a uma "situa<;ao real", 

mas a urn conjunto de suposi<;6es que faz parte do contexto cognitivo do leitor e do 

autor e que e ativado na memoria a partir da intera<;ao que se estabelece entre eles. A 

mobiliza<;ao do que e relevante na memoria vai depender, entao, do co-texto e de suas 

rela<;6es com o contexto cognitivo dos indivfduos. Desta forma, de acordo com 

HALLIDAY e HASAN (1989, p. 41), "numa rela<;ao dialetica, o contexto da situa<;ao se 

constitui em urn a for<;a dinamica na cria<;ao e na interpreta<;ao do texto". 

Considera-se contexto, portanto, a situa<;ao historica-social de urn texto, 

envolvendo nao somente as institui<;6es humanas, como ainda outros textos que sejam 

produzidos em volta e com ele se relacionem. Pode-se dizer que o contexto eo entorno 

de urn texto. 0 contexto envolve elementos tanto da realidade do autor quanta da do 

receptor - e a analise destes elementos ajuda a determinar o sentido. A interpreta<;ao 

de urn texto deve, de imediato, saber que ha urn autor, urn sujeito com determinada 

identidade social e historica e, a partir disso, situar o discurso como compartilhando 

desta identidade. 

3.2. 7. I ntertextualidade 

A intertextualidade e apontada como propriedade fundamental para a 

compreensao da pratica discursiva. FAIRCLOUGH (1992, p.102) desdobra 
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conceitualmente o dialogismo bakhtiniano para a questao da intertextualidade: "os 

textos sao inerentemente intertextuais, constituidos por elementos de outros textos". 

No campo do intertexto, um texto sempre dialoga com outros textos, retomando 

outras vozes. Dai BARTHES (1980, p.32) dizer que o "texto redistribui a lingua. Uma 

das vias dessa redistribuigao e a permuta de textos, seus fragmentos, que existiram ou 

existem ao redor do texto considerado e, por fim, dentro dele mesmo; todo texto e um 

intertexto; outros textos estao presentes nele, em diversos nfveis, sob formas mais ou 

menos reconhecfveis". 

3.2.8. lnferencias, Subentendidos e Pressupostos 

Na lingi.iistica, a Pragmatica se caracteriza como estudo da linguagem em 

situagoes de uso. Em algumas situagoes, torna-se mais evidente o trato da linguagem 

como instrumento de manipulagao, seja por meio de lacunas no texto (inferencias e 

subentendidos), seja por meio de marcas lingi.iisticas (pressupostos). 

Vejamos como KOCH e TRAVAGLIA se referem ao papel desempenhado pelas 

inferencias na compreensao global do texto: 

Quase todos os textos que Iemos ou ouvimos exigem que far;amos uma serie 
de inferencias para podermos compreende-lo integralmente. Se assim nao 
fosse, nossos textos teriam que ser excessivamente longos para poderem 
explicitar tudo o que queremos comunicar. Na verdade e assim: todo texto 
assemelha-se a um iceberg - 0 que fica a tona, isto e, 0 que e explicitado no 
texto, e apenas uma parte daquilo que fica submerso, ou seja, implicitado. 
Compete, portanto, ao receptor ser capaz de atingir os diversos niveis de 
implicito, se quiser alcanr;ar uma compreensao mais profunda do texto que 
ouve ou le (KOCH e TRAVAGLIA, 2001, p. s/n) 

Para BEAUGRAND e DRESSLER (1981, p. s/n), "inferencia e a operagao que 

consiste em suprir conceitos e relagoes razoaveis para preencher lacunas (vazios) e 
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descontinuidades em urn mundo textual". Para eles, o inferenciamento busca, pois, 

sempre resolver urn problema de continuidade de sentido. 

Com rela9ao aos subentendidos, FlORIN define: 

Os subentendidos sao informac;6es veiculadas par um dado enunciado, cuja 
atualizac;ao depende da situac;ao de comunicac;ao. A diferenc;a entre um 
pressuposto e um subentendido e que aquele e uma informac;ao indiscutivel, ou 
apresentada como tal, tanto para o falante quanta para o ouvinte, pais decorre 
necessariamente de sentido de um marcador lingufstico, enquanto este e de 
responsabilidade do ouvinte. 0 pressuposto pode ser contestado, mas e 
formulado para nao o ser. Ja o subentendido e construfdo, para que o falante, 
caso seja interpelado, possa, apegando-se ao sentido literal das palavras, 
negar que tenha dito o que efetivamente quis dizer. 0 subentendido e um meio 
de o falante proteger-se, porque, com ele, diz o que quer sem se comprometer. 
Com os subentendidos, diz-se sem dizer, sugere-se, mas nao se diz. 0 grau de 
evidencia de um subentendido depende do grau de notoriedade dos fatos 
extralingufsticos a que remetem. (FlORIN, 2002, p. 184) 

Ja o pressuposto, segundo ORECCHIONI (1998, p. s/n), "e a informa9ao que 

nao e abertamente posta, isto e, que nao constitui o verdadeiro objeto da mensagem, 

mas que e desencadeada pela formula9ao do enunciado, no qual ela se encontra 

intrinsecamente inscrita, independente da situa9ao de comunica9ao". 

Como a Analise do Discurso e uma pratica e urn campo da LingUfstica e da 

Comunica9ao, especializado em analisar constru96es ideol6gicas presentes em urn 

texto (intra e extratextos), o uso adequado dos pressupostos como recurso 

argumentative e importante, uma vez que visa levar o leitor ou o ouvinte a aceitar ou 

rejeitar certas ideias. 

3.2.9. A Argumentabilidade 

A argumenta9ao nos faz interagir tanto no momento em que estamos produzindo 

urn texto, quanto no momento em que Iemos alguns textos de outros autores, pois 

poderemos emitir nosso ponto de vista, concordando ou nao com o que estamos lendo. 
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Quanta a esse aspecto, relata KOCH: 

A intera~ao social por intermedio da lfngua caracteriza-se, fundamentalmente, 
pela argumentabilidade. Como ser dotado de razao e vontade, o homem, 
constantemente, avalia, julga, critica, isto e, forma juizos de valor. Por outro 
lado, por meio do discurso - a~ao verbal dotada de intencionalidade - tenta 
influir sabre o comportamento do outro ou fazer com que compartilhe 
determinadas de suas opinioes. E por esta razao que se pode afirmar que o ato 
de argumentar, isto e, de orientar o discurso no sentido de determinadas 
conclusoes, constitui o ato linguistico fundamental, pais a todo e qualquer 
discurso subjaz uma ideologia, na acep~ao mais ampla do termo. A 
neutralidade e apenas um mito: o discurso que se pretende "neutro", ingenuo, 
contem tambem uma ideologia- ada sua propria objetividade (KOCH, 1996, p. 
19). 

A capacidade argumentativa e inerente ao ser humano, por meio dela 

demonstramos opini6es, pontos de vista e a maneira como agimos quando nos 

deparamos com situa96es diversas. Sempre que alguem fala ou escreve esta 

argumentando. Ao realizar atos sociais por meio da linguagem verbal, tais como dar 

informa({6es ou explica({6es, fazer avalia96es ou expressar sentimentos, o autor espera 

ter a adesao de seus interlocutores. Embora se possa dizer que exista argumenta({ao 

em qualquer intercambio verbal, algumas manifesta96es de linguagem sao 

consideradas mais argumentativas do que outras. 

Argumenta9ao e um tipo de intera9ao social, que tem como objetivo maior 

assegurar sempre a adesao do leitor/ouvinte a uma conclusao. Para MEURER (1997, 

p.151 ), argumentar e "intervir sabre o comportamento ou o quadro de referencias de um 

destinatario em vista de um objetivo" ou o conjunto de procedimentos discursivos que 

visa a adesao dos interlocutores. 

A argumentac;ao, pois, esta ligada nao apenas a processes lingulsticos, mas 

tambem a processes sociais, por se desenrolar numa situa({ao social intermediada pela 

linguagem verbal. 
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0 argumentador precisa fazer a transi<;ao entre suas ideias, organizando seu 

discurso de acordo com o tipo de texto a ser desenvolvido e com o publico que deseja 

atingir. Uma argumenta<;ao considerada eficaz num determinado contexto social pode 

nao ter o mesmo efeito em urn outro contexto social. 

Urn texto argumentativo terc3 validade conforme o efeito que produzir nos 

indivfduos a quem se destina. A argumenta<;ao faz com que, ao ler urn texto, o leitor 

possa defender os mesmos argumentos ou se posicionar contra estes, gerando uma 

certa identifica<;ao com o que se le. 

Por meio da arrgumenta<;ao, pode-se persuadir ou convencer, advertir sobre 

algo, inquietar, pedir algo, conduzir o interlocutor a fazer o que se pede, convencer ou 

irritar. A argumenta<;ao propicia a analise dos pontos de vista defendidos e, a partir daf 

a identifica<;ao com eles. Essa identifica<;ao pode ser gerada por varios fatores, entre 

eles os culturais sao os mais fortes, pois, de acordo com os fatos presenciados e 

vividos, e que se formulam as concepc;oes acerca dos acontecimentos. 

Segundo KOCH (2003, p. 29), quando se interage com alguem, "procura-se dotar 

os enunciados de determinada for<;a argumentativa", isto e, procura-se produzir os 

enunciados de modo que a compreensao do interlocutor caminhe no sentido de 

determinadas conclus6es. Portanto, a intera<;ao social por meio da lingua caracteriza-se 

fundamentalmente pela argumentabilidade. Esta potencialidade argumentativa se 

revela por meio de mecanismos da propria lingua que permitem indicar a orienta<;ao 

argumentativa dos enunciados, estabelecendo, dessa forma, as rela<;6es discursivas. 

Tais mecanismos sao denominados de marcas lingufsticas e dentre estas, destacam-se 

as pressuposi<;6es, as marcas de inten<;ao, os operadores argumentativos e os 

modalizadores. 
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A argumenta<;ao pode ser entendida como a exposi<;ao de recursos com o 

objetivo de fazer o texto ser ou parecer verdadeiro, coerente. Para finalizar essas 

qualidades, nao se pode esquecer que KOCH e TRAVAGLIA (2001, p. s/n) dizem "que 

a coerencia e o modo como os componentes do texto, ou seja, os conceitos e rela<;6es 

subjacentes ao texto de superffcie sao mutuamente acessfveis e relevantes entre si, 

entrando numa configura<;ao veiculadora de sentidos" lsso teria a ver com a boa 

forma<;ao do texto. Portanto, a coerencia se estabelece na intera<;ao, na interlocu<;ao 

numa situa<;ao comunicativa. 

Paralelamente ao conceito de coerencia, BEAUGRAND e DRESSLER (1981, p. 

3) referem-se a coesao como o "modo como os componentes da superffcie textual 

encontram-se conectados entre si numa sequencia linear, por meio de dependencias de 

ordem gramatical. Sao todos os processes de sequencializa<;ao entre os elementos do 

texto". MARCUSCHI (1998, p. s/n) define coesao como "a estrutura da sequencia de urn 

texto, com uma organiza<;ao linear". 

A coesao revela-se por meio de marcas lingufsticas. Manifesta-se na 

organiza<;ao da sequencia do texto argumentative. E a rela<;ao entre urn elemento do 

texto e urn outro elemento, um elemento do discurso depende de outro, um pressup6e 

o outro. lsso e fundamental para a compreensao do texto. Sempre que se pensa em 

coerencia logo se pensa em coesao. Ambas sao marcas lingufsticas da enuncia<;ao ou 

da argumenta<;ao e fazem parte da propria gramatica da lingua. 
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4. LEITURA CRiTICA: UMA PROPOSTA PARA DESENVOLVER A COMPETENCIA 

LINGUiSTICA-TEXTUAL 

0 que separa leitores crlticos e simplistas eo exerdcio da reflexao. De urn modo 

geral, define-se leitura crftica como a atividade de leitura e releitura que implica o 

questionamento e o exerdcio da curiosidade, urn meio pelo qual se expressam 

mudan9as de sensibilidade num processo dinamico de reavalia9ao. 

Em tempos de globalizayao e de constantes mudan9as na organiza9ao do 

Estado, e imprescindfvel a formavao de urn leiter privilegiado, de agu9ada criticidade 

que, num movimento cooperative, mobilizando seus conhecimentos previos 

(lingi.Hsticos, textuais e de mundo), nao se limite a busca dos significados explfcitos, 

mas que construa a significa9ao global do texto percorrendo as pistas, as indica96es 

nele colocadas. E, mais ainda, que seja capaz de ultrapassar os limites pontuais do 

texto e incorpon3-lo reflexivamente no seu universe de conhecimento de forma a leva-lo 

a melhor compreender seu mundo e seu semelhante. 

4.1. ESTRA TEGIAS DE LEITURA 

No memento da leitura e acionada uma serie de a96es na mente do leiter que o 

auxiliam a interpretar o texto. Essas a96es sao denominadas de estrategias de leitura e, 

na sua maioria, sao tao automaticas que nao se reflete sobre elas. Elas ocorrem 

simultaneamente durante o tempo em que se realiza a leitura, podendo ser mantidas, 

desenvolvidas ou modificadas. Assim sendo, ao ler urn texto, a mente da pessoa 
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seleciona o que lhe interessa, o que lhe parece mais relevante para extrair suas 

pr6prias inferencias do texto. 

Vale ressaltar que as estrategias de leitura sao de duas naturezas: as cognitivas 

e as metacognitivas. As estrategias cognitivas sao de natureza interna, inconscientes 

e se desenvolvem a partir da aquisic;ao da leitura. Com o tempo e a pratica se 

aperfeic;oam e conduzem o leitor a uma automatizac;ao de boa parte dos 

processamentos que ocorrem durante a leitura, dar serem de diflcil observac;ao e 

controle. As estrategias metacognitivas sao de natureza externa, por isso mais faceis 

de serem observadas e controladas, na medida em que exigem do leitor 

desautomatizac;ao e monitoramento consciente. 

Com relac;ao a linguagem, de acordo com PASSARELLI, 

alem dos nfveis lingufsticos, o papel ativo do leitor rumo a construc;ao da 
compreensao - a grande finalidade da leitura - envolve, interativamente, uma 
serie de aspectos cognitivos, ativando: 

a) Esquemas mentais, pelo uso das mem6rias de trabalho e de Iongo prazo 
que permitem um repert6rio a partir da experifmcia de vida do leitor, de 
seus conhecimentos acumulados (enciclopedicos, culturais, costumes); 

b) Estrategias eficazes de processamento de texto, pelo uso de operac;oes 
mentais para processar a informac;ao visual para lidar e acionar os 
processos mentais que levam o leitor a construir os sentidos (PASSARELLI, 
2002). 

Outro aspecto importante, em relac;ao ao uso de estrategias para o 

processamento da leitura, e o componente discursivo, ou seja, o texto, defendido por 

van DIJK ( 1985), que confirm a o conhecimento textual como elemento necessaria a 

compreensao durante o ato de ler. 

Valendo-se, entao, de estrategias de leitura, em termos metodol6gicos, ao 

submeter um texto a compreensao dos leitores, propoe-se criar situac;oes que lhe 

permitam constatar determinados significados, refletir coletivamente sabre eles e 
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transforma-los. Dai dizer que, ao ler, o sujeito-leitor cria, recria, reescreve ou produz urn 

"outro" texto, resultante da sua hist6ria, das suas experiencias, do seu potencial 

linguistico, etc. Nesse processo de enriquecimento mutuo entre os leitores, a leitura 

deixa de ser a mera repetic;ao ou reproduc;ao de significados institucionalizados e 

petrificados, para se constituir em dinamica viva, democratica e produtiva. 

Nessa perspectiva, o ponto partida e cerne do trabalho do professor deve ser 

sempre o texto e, nas praticas de leitura, deve-se estimular o debate e o pensamento 

critico. BEAUGRANDE e DRESSLER (1981, p. s/n) afirmam que texto e uma 

"ocorrencia comunicativa" na qual encontramos sete padroes de textualidade: coesao; 

coerencia; intencionalidade; aceitabilidade; informatividade; situacionalidade; e 

intertextualidade. 

Os padroes de textualidade defendidos por BEAUGRANDE e DRESSLER vern 

ao encontro do que propoe este estudo: trabalhar o texto numa concepc;ao integradora, 

construcionista e critica: compor a leitura com outros textos (intertextualidade ), 

comparar com os seus pr6prios textos, seus referenciais (conhecimento de mundo ), 

observar as diferenc;as de tratamento do assunto (intencionalidade ), buscando 

compreender as raizes dessas diferenc;as, repensar com espirito critico e criatividade, 

reelaborar os conceitos e ter uma nova percepc;ao de mundo. Alem disso, nas praticas 

de leitura, pretende-se trabalhar certas propriedades dos textos, de maneira a perceber 

como suas partes se amarram (coesao), como suas ideias se articulam (coerencia) e de 

que modo se da a sua sequencia (progressao ). 
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Seguindo essa proposta, a criticidade da leitura pode ser conseguida atraves da 

organizac;ao de dinamicas pedag6gicas que permitam aos leitores trabalhar com tres 

movimentos de consciencia: constatar, cotejar (refletir) e transformar. 

Nesse trabalho com os textos, propoe-se, portanto, incluir nos trabalhos de 

pratica textual, os seguintes elementos: 

a) Concepc;oes de linguagem (incluindo a visao performatica da linguagem -

Teoria dos Atos de Fala- AUSTIN) e a interac;ao; 

b) Esquemas de interpretac;ao e de construc;ao de textos: o conhecimento previa 

( enciclopedico, de mundo, referenciais, costumes, etc), a informatividade, a 

intencionalidade, contextualizac;ao, a intertextualidade, as inferencias, os 

subentendidos e os pressupostos, a argumentabilidade, a coesao, a coerencia 

e a progressao textual. 

Ao trabalhar os textos com os elementos acima colocados, o servidor publico 

desenvolvera habilidades para: 

a) Reconhecer marcas dos diferentes generos I tipos de textos, principalmente 

da ordem do narrar, do expor, do argumentar, do prescrever, do relatar, etc; 

b) ldentificar e analisar os objetivos de um texto dentro da situac;ao da 

enunciac;ao; 

c) Perceber a estrutura de um texto e estabelecer relac;oes entre as suas partes. 

Relacionar informac;oes verbais e nao-verbais. Comparar modos da 
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organizac;ao textual. Perceber o dialogo que pode ser estabelecido entre os 

textos. 

d) ldentificar, analisar e estabelecer relac;6es entre a ideia principal e as ideias 

secundarias; 

e) Perceber ideias expllcitas e implfcitas. Perceber a questao do duplo sentido 

das palavras a luz dos elementos lingulsticos e/ou extralingulsticos. 

Reconhecer a importancia da leitura, do conhecimento do mundo e das 

inferencias do leitor para compreender os implfcitos de urn texto. Perceber que 

os pressupostos decorrem do sentido e/ou da posic;ao de certas palavras no 

texto. Perceber que os subentendidos sao insinuac;6es nao marcadas 

linguisticamente no texto. 

f) ldentificar as estrategias de argumentac;ao e contra-argumentac;ao utilizadas 

em urn texto; 

g) Reconhece~ as "marcas" lingUfsticas de cada tipo de discurso, identificando a 

adequac;ao das posslveis transformac;6es entre eles; 

h) Depreender o sentido das palavras no texto e no contexto. Depreender o 

sentido das palavras com base nos elementos que a constituem. Reconhecer 

elementos pertencentes ao mesmo campo semantico, percebendo a 

importancia desse recurso na construc;ao de urn texto. ldentificar a adequac;ao 

vocabular, considerando as ideias do texto. 
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i) Perceber a importancia da coerencia para o entendimento de urn texto. 

ldentificar fatores que levam a coerencia em urn texto (fatores contextuais, 

conhecimento de mundo do leitor, conhecimento partilhado leitor-autor, 

inferencias). 

j) Perceber a importancia da referenda na organizagao de urn texto, feita por 

meio de mecanismos lexicais e gramaticais. Reconhecer a importancia dos 

elementos que promovem a progressao de urn texto. Perceber a importancia 

dos nexos (conectores) na sequencia de urn texto. ldentificar relag5es 16gico­

semanticas (causa, condigao, oposigao, conclusao, explicagao, consequencia, 

proporcionalidade, tempo) estabelecidas pelos conectores. Perceber as 

diversas possibilidades de colocagao dos termos da oragao e os efeitos de 

sentido observados na mudanga de ordem dos elementos lingufsticos. 

A abordagem aqui proposta, alem de apreender as propriedades do texto como 

objeto verbal, trabalha com as diferengas de linguagem, de vocabulario, de tratamento 

do assunto, buscando compreender as rafzes destas diferengas e percebe-las na 

perspectiva da interagao verbal. 

Observe-se que todo esse processo interativo e tambem compensat6rio, ja que, 

quando uma fonte de conhecimento falha, outra procura compensar aquela deficiencia. 

Ou seja, ha a utilizagao de forma interativa e compensat6ria de todos os conhecimentos 

necessarios para atribuir sentido ao que se le. 
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Por fim, ao se trabalhar os textos nessa perspectiva critica e integradora, as 

Escolas de Governo darao sua contribuic;ao ( e atenderao a sua missao) de formar 

profissionais conscientes sabre a funcionalidade da linguagem; profissionais capazes 

de fazer leitura crltica: constatando, cotejando e transformando; profissionais habeis em 

fazer referencias, ver implicac;oes, julgar validade, qualidade, eficiencia ou adequac;ao 

das ideias colocadas; e profissionais capazes de fazer analogias e comparar pontos de 

vista diferentes, de aplicar as ideias adquiridas a novas situac;oes, de solucionar 

problemas e trac;ar estrategias; enfim, profissionais multifuncionais, criticos, criativos, 

ativos e interativos, que aprendem a aprender. 
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Quanta mais capacidade lingOfstica, 
mais eu vejo o mundo ... 

No contexto das grandes transforma96es do mundo do trabalho, faz-se 

necessaria a forma9ao de servidores que tenham perfil multifuncional e sejam 

detentores nao apenas de conhecimentos tecnicos relevantes para o desempenho de 

suas fun96es, mas tambem de competencias compativeis com os postos que ocupam 

nas organiza96es. 

Considerando que a competencia da leitura deve ser aprendida e ensinada, com 

a proposi9ao destas estrategias de leitura, o servidor publico desenvolvera o seu 

pensamento critico e a sua competencia linguistica-textual. Por meio de estrategicas 

eficazes de processamento de textos, sera possivel adentrar nos textos, 

compreendendo-os na sua rela9ao dialetica com os seus contextos e a visao de mundo 

de cada um. Alem disso, por meio da leitura critica, sera possivel perceber que em cada 

texto ha um sujeito-autor, com uma pratica hist6rica, uma inten9ao, alem de fazer uma . 

leitura semi6tica, desvendando "o que o texto diz" e "como ele faz para dizer o que diz". 

Portanto, a leitura deve ser trabalhada numa perspectiva s6cio-cognitiva 

interacional, pais e uma habilidade cognitiva ativa, dependente das habilidades e 

capacidades do proprio leitor. Dessa forma, sera possivel faze-lo pensar sabre as 

coisas com mais propriedade, questionar, analisar, fazer analogias, planejar com visao 

de futuro, antevendo as variaveis. 
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Este trabalho pretendeu contribuir para o conhecimento mais preciso da 

significancia da leitura e para o desenvolvimento da competencia linguistica-textual e do 

pensamento critico. Portanto, fica configurada a relevancia das atividades que 

valorizam a leitura e com esta reflexao, apoiada nas palavras de FREIRE (1983, p. 20) 

conclui-se este estudo: "a leitura do mundo procede sempre a leitura da palavra e a 

leitura desta implica a continuidade da leitura daquele ( ... )que a leitura da palavra nao e 

apenas precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma de "escreve-lo" ou 

de "reescreve-lo", que dizer, de transforma-lo atraves de nossa pratica consciente." 

Assim, o presente estudo vern reiterar a importancia da atua9ao das Escolas de 

Governo na forma9ao e aperfei9oamento das competencias dos servidores publicos, 

numa perspectiva de educa9ao continuada, adotando uma metodologia de ensino 

textual interativa e critica. Esta perspectiva de trabalho contribuira sobremaneira para o 

desenvolvimento da leitura critica e trara alterac;oes positivas nos processes de trabalho, 

gerando grande impacto no conjunto das competencias organizacionais. 

Vale a pena ressaltar, nesta conclusao, que este trabalho teve limita96es de 

tempo, portanto, ateve-se a uma pesquisa bibliografica e estudo de autores e 

concep96es da Linguistica Textual, bern como a proposi9ao de conteudos que devem 

permear todo o trabalho com textos. No entanto, em estudos futuros, pretende-se 

aplicar os conteudos relacionados na presente proposta, em praticas de leitura de 

textos em sala de aula, trabalho semelhante ao realizado com professores da rede 

publica estadual e com agentes fiscais ambientais. 
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