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Significar, para um enunciado, é orientar. De
sorte que a lingua, na medida em que contribui
em primeiro lugar para determinar o sentido
dos enunciados, € um dos lugares privilegiados
em que se elabora a argumentacao.

Ascombre e Ducrot (1997, prélogo)



A minha mée, Rosimilda, que sempre me estimulou a buscar novos caminhos com a
humildade da sua sabedoria;
A minha av0, Luiza, que constantemente me ensina a ser uma pessoa melhor;

A minha querida professora e amiga, Inez Matoso, por acreditar na ousadia desta
pesquisa.



AGRADECIMENTOS

A Deus por guiar 0s meus passos ao longo deste trabalho e durante toda a
minha existéncia.

De forma especial, & minha professora e orientadora, Profa. Dra. Maria Inez
Matoso Silveira, profissional competente, sabia e paciente diante dos momentos
que tivemos juntos, na instigante busca de novos conhecimentos. Sua orientacao
me estimulou na reflexdo de rumos nunca por mim vislumbrados. As palavras sao
fugidias para reconhecer o quanto és preciosa para mim.

Aos membros integrantes da minha banca de qualificacdo, Profa. Dra. Stela
Lameiras por inferéncias respeitosas e por corroborar que fa acao do intervir pode
trazer para a educacédo brasileira, mais do que qualidade: pode trazer também um
devir humanizadog e a Profa. Dra. Edna do Prado, por sua minuciosa leitura e
ajuda no interim da qualificacdo a defesa, fazendo-me crescer significativamente em
minha vida académica e profissional. Por tudo que representam para mim, agradeco.

Ao PPGE, pelo estimulo e qualidade académica despendidos a comunidade
da pés-graduacédo Stricto Sensu, bem como durante o meu tempo de estudos para
construcdo desta dissertagao.

Agradeco ao Prof. Silvam Lima por sua abertura e participagdo como
colaborador no processo de efetivagdo da Unidade Didatica da pesquisa. Aos
graduandos do Curso de Letras do Campus V da UNEAL por suas recepcgoes e
envolvimento nas discussdes proporcionadas.

A minha m&e Rosimilda Cavalcanti pela mulher guerreira e mae dedicada,
afetuosa e compreensiva; e acima de tudo por entender que as minhas auséncias se
devem a um comprometimento social.

Aos amigos e amigas Jairo Costa, Higor Lima, S6nia Pimentel e Ana
Méarcia Ferreira, por suas ajudas constantes diante das minhas recorréncias. Enfim,

a todos que contribuiram, direta ou indiretamente, para concretizacao deste trabalho.



RESUMO

CAVALCANTI, Ricardo Jorge de Sousa. O ensino da argumentacdo: uma
experiéncia didatica com o artigo de opinido no curso de Letras. Maceio,
Dissertacao de Mestrado, Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo do Centro de
Educacéo da Universidade Federal de Alagoas, 2010.

Esta dissertacdo apresenta uma experiéncia didatica visando ao ensino da
argumentagcdo entre alunos do primeiro periodo noturno do Curso de Letras da
UNEAL (Universidade Estadual de Alagoas). A relevancia do trabalho se da pelo
esforco de se tentar remediar o reconhecido déficit textual-discursivo dos alunos
recém-chegados a universidade, principalmente em relacdo aos textos escritos
formais e de carater argumentativo. Essa deficiéncia é preocupante, pois o0 curso de
licenciatura em Letras visa formar professores de lingua materna e estrangeira. O
trabalho caracteriza-se como uma pesquisa-acdo colaborativa, assumindo um
carater de intervencdo didatico-pedagdgica. A metodologia € de base qualitativa e
utilizou questionéarios, diario de campo, entrevista e a analise do corpus
representado pela producdo textual escrita dos graduandos. A fundamentacdo
tedrica baseia-se em estudos argumentativos de cunho retérico e na teoria de
géneros textuais nas concepcdes sociointeracional (Marcuschi, 2002) e sécio-
retdrica, que considera 0 género como uma acao social, motivada por uma situacéo
retérica (Miller, 1994, 2009; Swales, 1990; Bazerman, 2005), e também focaliza a
argumentacdo como atividade discursiva, cuja realizacdo na superficie linguistica é
passivel de estudos textuais e linguistico-gramaticais. Nesse sentido, baseando-se
na Linguistica Textual, foi dado um tratamento didatico aos marcadores discursivos,
com especial énfase nos conectores interfrasais. Do ponto de vista da acgao
didatica, a pesquisa-acéo teve duas fases distintas: a fase do Ensino Implicito, que
serviu como imersdo e exposi¢cao dos alunos ao género Artigo de Opinido; e a fase
do Ensino Explicito, em que foram ensinados os elementos da estrutura textual, os
tipos de argumentos e os marcadores légicos e discursivos que regularmente
aparecem nos géneros opinativos. Os resultados da pesquisa-acdo empreendida
demonstraram um consideravel aprimoramento no processo de escrita da maioria
dos estudantes colaboradores na experiéncia didatica, principalmente em relacédo ao
texto argumentativo trabalhado.

Palavras-chave: Argumentacdo; Artigo de opinido; Marcadores argumentativos;
Ensino Implicito e Explicito



ABSTRACT

CAVALCANTI, Ricardo Jorge de Sousa. O ensino da argumentagdo: uma
experiéncia didatica com o artigo de opinido no curso de Letras. Maceio,
Dissertacdo de Mestrado, Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo do Centro de
Educacao da Universidade Federal de Alagoas, 2010.

This dissertation reports a didactic experience aimed at teaching argumentation
among Language Course students from the first level at UNEAL (Universidade
Estadual de Alagoas). The relevance of the work is due to the effort of trying to
remedy the recognized textual-discursive deficit of newcomers students to the
university, especially in relation to formal and argumentative written texts. This failure
brings preoccupation because the teaching formation course in Languages aims at
training professionals to teach the mother tongue and foreign languages at regular
schools. The work is characterized as a collaborative action research, assuming the
aspect of a didactic-pedagogic intervention. The methodology is basically qualitative
and used questionnaires, field diary, interview and analysis of the textual corpus
represented by the written production of the collaborator students. The theoretical
foundation is based on rhetorical and argumentative studies and on the theory of
genres in sociointeracional conception (Marcuschi, 2002) and on socio-rhetorical
view that considers genre as a social action, motivated by a rhetorical situation
(Miller, 1994, 2009; Swales, 1990; Bazerman, 2005). The work also focuses on
argumentation as a discursive activity, whose achievement in the linguistic surface is
susceptible to textual and linguistic-grammatical studies. In this sense, a didactic
treatment was given to discourse markers based on Textual Linguistics, with special
emphasis on interphrasal connectors. From the didactic point of view, the action
research had two phases: the Implicit Instruction phase, which served as immersion
and exposure of students to the Opinion Article genre, and the Explicit Instruction
phase, in which the elements of textual structure were taught, as well as types of
arguments and the logical and discursive markers that regularly appear in the opinion
genres. The results from the action research carried out demonstrated a reasonable
improvement of the writing process among the majority of the students, especially in
relation to the argumentative text studied.

Key-words: Argumentation; Opinion article; Argumentative markers; Implicit and
Explicit Instruction
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INTRODUCAO

Ao longo da minha experiéncia de magistério, tanto na educacao basica
guanto no ensino superior, tenho percebido que as narrativas ocupam um grande
espaco no trabalho docente nas aulas de lingua materna. Essas conjecturas me
levaram a refletir sobre em que medida o dominio de determinados tipos e géneros
textuais contribuem, de forma mais ou menos intensa, para que o sujeito desperte
para a importancia da defesa do seu ponto de vista nas diversas esferas de atuacéo
humana.

Como orientador de trabalhos monogréficos, venho percebendo a dificuldade
gue alguns académicos tém em demonstrar e argumentar em favor do seu ponto de
vista nas suas producdes escritas. Tal dificuldade se da ndo somente no plano
textual, mas também no retorico e no linguistico. Obviamente, reconhecemos que o
Curso de Letras ndo visa formar eximios escritores, mas, no minimo, o curso deve
contribuir para que os sujeitos oriundos dessa licenciatura tenham uma postura
metalinguistica nas suas praticas de produc¢ao escrita.

Esta dissertacdo se insere no ambito das pesquisas de cunho qualitativo.
Assim, a metodologia adotada para essa abordagem contou com 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos da pesquisa-acao colaborativa. Com efeito, esta pesquisa foi
pensada com o intuito de contribuir para que 35 graduandos recém-chegados ao
Curso de Letras noturno do Campus V i Unido dos Palmares da Universidade
Estadual de Alagoas i UNEAL, no ano de 2009, tivessem uma formag&o escritora
mais consistente no campo da argumentacao.

O objetivo deste trabalho é de Aplicar, analisar e avaliar uma experiéncia
didatica para o desenvolvimento da atividade retdrico-argumentativa entre alunos do
Curso de Letras atraves da leitura e producao textual do género Artigo de Opinido e
de procedimentos de ensino de natureza implicita e explicita. Nessa perspectiva,
planejamos uma Unidade Didatica, cuja aplicagdo contou com 0 apoio e a presenca
do professor colaborador da disciplina Leitura e Produgdo Textual em Lingua
Portuguesa do mencionado campus universitario, sendo ele também sujeito da

nossa pesquisa. Ha de se esclarecer que a citada disciplina tem uma carga horaria
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semestral de 80 horas-aula, das quais utilizamos 44 para a viabilizacdo da nossa
Unidade Didatica.

Segundo postulados das teorias de géneros discursivos, é impossivel se
comunicar verbalmente a ndo ser por meio de géneros textuais e € nesse sentido,
gue elegemos o género Artigo de Opinido para a apreciacédo das producdes escritas
dos graduandos. Além disso, a racionalidade tedrica deste trabalho esta inserida na
abordagem sécio-retorica de género textual.

Do ponto de vista da acdo didatica, a pesquisa-acao teve duas fases
distintas: a fase do Ensino Implicito, que serviu como imersao e exposicdo dos
alunos ao género Artigo de Opinido; e a fase do Ensino Explicito, em que foram
ensinados os elementos da estrutura textual, os tipos de argumentos e o0s
marcadores logicos e discursivos que regularmente aparecem nos géneros
opinativos.

Ao planejar a Unidade Didatica, elegemos como instrumentos da pesquisa
guestionarios de sondagem dos graduandos e do professor colaborador, diario de
campo, questionarios de satisfacdo nas duas fases distintas da pesquisa, testes
cloze e entrevista com o professor colaborador. As producdes textuais dos
graduandos foram analisadas com vistas as categorias textuais, linguisticas e
retérico-discursivas das duas fases da pesquisa.

Diante do exposto, resta-nos apresentar a forma como organizamos esta
dissertacdo. No primeiro capitulo, apresentamos alguns elementos da evolucao
histérica da disciplina Lingua Portuguesa, do ensino da producéo escrita em lingua
materna, alguns elementos da abordagem sdécio-retdrica de géneros textuais, bem
como o ensino de linguas através de procedimentos do Ensino Implicito e do Ensino
Explicito.

No segundo capitulo, tratamos da argumentacdo como atividade essencial
da linguagem humana. Para isso, apresentamos a argumentacao retorica, dialética e
linguistica, e o conceito de lugares retoricos (topoi) retomados pela Nova Retérica.
Além disso, como forma concreta de exercicio da argumentacdo na lingua escrita,
trazemos o Artigo de Opinido como género textual e seus constituintes retorico-
discursivos e linguisticos.

O terceiro capitulo aborda a metodologia da pesquisa-agédo de intervencéo
pedagdgica, destacando a sua importdncia no processo de formacado inicial e

continuada de professores de linguas, em especial de lingua materna. Na
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sequéncia, sdo apresentados o contexto da pesquisa e 0s instrumentos adotados
para analise do corpus, bem como o esboco do plano da Unidade Didéatica da
pesquisa.

No quarto capitulo, apresentamos o0s sujeitos da pesquisa 1 0s
colaboradores. Trazemos para esse capitulo analises relacionadas as respostas
dadas ao questionério perfil do colaborador (graduando e professor) no inicio da
nossa experiéncia didatica no que diz respeito a avaliacdo do trabalho com os
géneros textuais na educacgao basica e, diante disso, quais 0s géneros que elegem
como mais dificeis no processo de producao textual.

No quinto capitulo, apresentamos resultados da pesquisa através do relato
das aulas/oficinas, os dados colhidos dos questionarios de satisfacédo | e Il aplicados
nas duas fases distintas da pesquisa, seguidos de andlises do pesquisador.
Apresentamos quadros de escores dos marcadores logicos e discursivos
empregados nas produc¢des textuais dos graduandos nas fases do Ensino Implicito e
do Ensino Explicito. Ademais, elegemos trés artigos de opinido produzidos pelos
mesmos colaboradores nas duas fases da experiéncia de ensino estabelecendo um
cotejo entre suas producdes. Fazemos algumas consideracfes finais com vistas a
importancia da experiéncia de ensino proporcionada aos alunos do Curso de Letras
da UNEAL, podendo trazer contribuicbes tedricas para o trabalho com a
argumentacdo e a producdo escrita numa abordagem sodcio-retérica de géneros

textuais na educacéo basica e no ensino superior.
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1 O ENSINO DA PRODUCAO ESCRITA

Neste capitulo introdutorio, situamos 0 nosso objeto de estudo a partir de um
esboco historico sobre o ensino da Lingua Portuguesa como disciplina no contexto
brasileiro, visando as abordagens linguisticas presentes nos cursos de Letras.
Discorremos, ainda, sobre a funcionalidade da lingua escrita para apropriagdo do
seu ensino; as concepcbfes de texto e de géneros textuais como legados ao
entendimento da producdo escrita. Por fim, apresentamos 0s pressupostos teorico-

metodoldgicos do Ensino Implicito e do Ensino Explicito.

1.1 A evolucédo histérica da disciplina Lingua Portuguesa como ensino de

Lingua Materna

Resgate-se que as disciplinas curriculares, em linhas gerais, surgiram como
forma de escolarizacdo do conhecimento para educar e formar através desse
processo. Destarte, o conceito de escola estad ligado a instituicAo de saberes
escolares.

Nas palavras de Petitat (apud Soares, 2002, p.156), a diferenca fundamental
entre o aprendizado corporativo medieval e o aprendizado escolar que se difundiu
no mundo ocidental a partir, sobretudo, do século XVI foi iuma revol u- «o
espacos de ensino, pela substituicdo dos locais dispersos mantidos por professores
0Oindependentesodi porabm gpa®do ov &ni as sal as d
foiotempod e e n dJma ez qudios alunos encerrados num grande espacgo, a
idéia de sistematizar o seutempoi ri a se desenvolver. o Como
modelo, tivemos como resultado, uma gradacdo sistematica e uma divisdo
denominada de matérias. Eis, a partir dessa perspectiva, que surgem 0S graus
escolares, as séries, as classes, o curriculum, as matérias e as disciplinas, os
programas; enfim, aquilo que constitui até hoje a esséncia da escola.

O conhecimento escolar € burocréatico transfigurado em curriculo, pela
escolha de areas de conhecimento consideradas educativas e formadoras; e em
disciplinas, pela selecdo e consequente exclusdo de conteuddos em cada uma
dessas é&reas, pela ordenacdo e sequenciagédo desses contetdos, processo através
do qual se instituem e se constituem os saberes escolares (SOARES, 2002).
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Na medida em que discutimos a escola enquanto entidade burocrética,
podem vir a tona alguns questionamentos pertinentes as escolhas das disciplinas na
concepcao de saberes docentes. As respostas a esses possiveis questionamentos
somente poderdo ser dadas a partir de uma perspectiva historica, no desvelar do
surgimento de cada disciplina escolar e seu processo de transformacgao ao longo do
tempo. O objetivo desse enfoque é que se recupere o processo de instituicdo e
constituicdo de certos conteudos em disciplina curricular, na identificacdo e
compreensao de sua evolucdo. Diante desse marco situacional, enfocamos a

disciplina Lingua Portuguesa no contexto brasileiro.

1.1.1 A historia da disciplina Lingua Portuguesa

Reconhecemos, atualmente, a familiarizacdo c om a di sciplina
Portuguesaodo o;wmo éntBnbor nos sunpreendemos quando percebemos
quao tardia foi sua inclusdo no curriculo escolar, ou seja, esse feito somente
aconteceu nas Ultimas décadas do século XIX, jA no fim do império. Convém
salientar a auséncia dessa disciplina ndo sé no curriculo escolar, mas também no
préprio intercurso social.

No Brasil Colonial, conviviam trés linguas: tinha-se o portugués trazido pelo
colonizador, a lingua geral' que recobria as linguas indigenas faladas no territério
brasileiro (advindas de um mesmo tronco, o tupi, que possibilitou que se
condensassem em lingua comum); o Latim era a terceira lingua, ja que nele se
fundava o ensino jesuitico, seja secundario ou superior. Para comunicagao entre os
portugueses e o0s indigenas prevalecia a lingua geral, até mesmo para a
evangelizacdo, a catequese. Ela, por sua vez, foi sistematizada pelos jesuitas,
particularmente, José de Anchieta, em sua Arte da gramatica da lingua mais usada
na costa do Brasil (SOARES, op.cit. p.157-158.). Foi a lingua geral, quase sempre, a
lingua dos filhos dos colonizadores e dos filhos dos jesuitas.

Em meados do século XVII padre Anténio Vieira afirmava, com relacdo a

populacao de Séo Paulo:

! Recebem o nome de lingua geral, no Brasil, linguas de base indigena praticadas amplamente em
territorio brasileiro, no periodo de colonizagdo. A lingua geral € uma lingua franca. No século XVIII
havia duas linguas gerais: lingua geral paulista, falada ao sul do pais no processo de expanséo
bandeirante, e a lingua geral amazodnica ou nheengatu, usada no processo de ocupacdo amazonica.
Disponivel em: <http://www.labeurb.unicamp.br/elb/indigenas/lingua_geral.html> acesso em
17/09/2010.


http://www.labeurb.unicamp.br/elb/portugues/lingua_franca.htm
http://www.labeurb.unicamp.br/elb/indigenas/lingua_geral.html
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As familias dos portugueses e indios de Sdo Paulo estédo tao ligadas hoje

humas as outras que as mulheres e os filhos se criam mystica e
domesticamente, e a lingua que nas ditas familias se fala He a dos indios, e

a portugueza a Vv«O O0OS meninos aprender
privilegiados que iam a escola era para aprender o portugués, que nao era

ainda componente curricular, mas mero instrumento para alfabetizacao.
(VIEIRA apud SOARES,2002, p.158)

Até meados do século XVIII, quando ocorreu a Reforma de Estudos
implantada em Portugal e em suas colonias pelo Marqués de Pombal, dominavam o
ensino no Brasil os jesuitas e no seu ensino pedagdgico ndo havia espaco para o
vernaculo (CUNHA apud SOARES, op.cit.). Da alfabetizacdo passava para o Latim:
no ensino secundario e no ensino superior estudava-se a gramatica da lingua latina
e a retorica, aprendida esta em autores latinos, sobretudo Cicero, e, naturalmente,
em Aristoteles. Assim determinava o Ratio Studiorum, programa de estudos da
Companhia de Jesus por ela implantado por todo o mundo. Ndo houve resisténcia
quanto a determinacdo sobre a auséncia da Lingua Portuguesa no curriculo, pois
parece facilmente ter sido assimilada; obedecida sem resisténcia desde o século XVI
até a primeira metade do século XVIIl. Esse modelo, voltado aos poucos
privilegiados, se fundava na aprendizagem do latim e através dele, fugir a tradicao
dos sistemas pedagégicos de entdo atribuir as linguas nacionais estatuto de
disciplina curricular.

Outro aspecto a considerar é que, a lingua portuguesa ndo era a lingua
dominante no intercambio social, consequentemente ndo havendo razdo ou
motivagdo para institui-la como disciplina curricular; outra razdo é que, embora a
primeira gramatica da lingua portuguesa tenha sido publica ja em 1536 (a Gramatica
de Fernado de Oliveira), e varias gramaticas e ortografias tenham sido produzidas no
correr do século XVII, o portugués ainda ndo se constituira em area do
conhecimento em condi¢des de gerar uma disciplina curricular. Ou seja, na analise
de Soares (2002), ndo havia condi¢des internas ao proprio conteudo, numa Visao
sucinta: seu pouco valor como bem cultural, pois também ndo havia condi¢cdes
externas, ou seja, seu uso era apenas de carater secundario no intercurso verbal, a
precariedade de seu estatuto escrito, na insipiente sociedade brasileira, contribuiram
para que o portugués nao adquirisse estatuto de disciplina curricular.

Coube ao Marqués de Pombal intervir nas condi¢des externas descritas visto

gue havia implantado reformas no ensino de Portugal e em suas colonias nos anos
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50 do século XVIII. Assim, ele tornou obrigatério o uso da lingua portuguesa no
Brasil, proibindo o uso de quaisquer outras linguas, assim justificando ser uma
maxima inalteravelmente praticada em todas as na¢des que conquistaram novos
dominios, introduzir logo nos povos conquistados 0 seu proprio idioma. Nesse
sentido, a visdo que impera € de que o condicionamento ao uso do idioma é
indispensavel, e que por ele sejam viabilizados meios mais eficazes de desterrar dos
povos rusticos a barbaridade dos seus antigos costumes e de mostrar a experiéncia
gue, a0 mesmo passo que se introduz neles o uso da lingua do Principe (que os
conquistou) lhes radica também o afeto, a veneracdo e a obediéncia ao mesmo
principe.

Em seguida, apds afirmar que

nesta conquista (no Brasil) se praticou pelo contrério, que sé cuidavam o0s
primeiros conquistadores estabelecer nela o uso da lingua, que chamamos
geral, invencéo verdadeiramente abominavel e diabdlica, para que privados
os indios de todos aqueles meios que os podiam civilizar, permanecessem
na rustica e béarbara sujeicdo, em que até agora se conservam, determina
gue um dos principais cuidados dos Diretores (sera) estabelecer nas suas
respectivas povoacdes o uso da lingua portuguesa, ndo consentindo por
modo algum gque os Meninos e Meninas, que pertencerem as escolas, e
todos aqueles indios, que forem capazes de instrugdo nesta matéria, usem
da lingua propria das suas nacdes ou da chamada geral, mas unicamente
da Portuguesa, na forma de S.M. tem recomendado em repetidas ordens,
gue até agora ndo se observaram, com total ruina espiritual e temporal do
Estado. (CUNHA apud SOARES, p. 159-160)

Houve, a partir dessa reforma, divergéncias. Porém, ha de se reconhecer,
gue as medidas impostas pelo Marqués de Pombal contribuiram significativamente
para a consolidacdo da lingua portuguesa no Brasil, por meio da sua inclusao e
valorizacéo na escola. Convém salientar que antes dessa reforma ja havia intencdes
do portugués para além da alfabetizacédo, encabecadas por Luiz Antdénio Verney por
meio da sua obra O Verdadeiro Método de Estudar, em 1746; é importante
mencionar que a sua proposta se baseava em uma abordagem contrastiva da
gramatica do portugués a gramatica latina, que manteve sua posicdo de
Acomponente curricularo.

A retérica também persistiu no periodo pés-jesuitico. Ao discutir a
importancia da retérica, Robert o de Ol i vei rMesm® depasda
expulsdo dos jesuitas, em 1759, conservou-se praticamente intacto esse precoce

condicionamento do aluno para a assimilacdo da retérica, seus valores e sua pratica

af
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como f at oBRANDA® apld SDARES, p.161). Desde a reforma pombalina
até fins do século XIX, estudos relativos a lingua se fizeram nestes dois conteudos,
que hoje denominariamos de fAdi sci pl i nagmmatca e retérica. IDa
forma mais genérica, esses contetudos se estendem desde o século XVI ao XIX na
area de estudos da lingua.

A lingua portuguesa até entitoc onsi der ada fdAvul gar o
para aprender a lingua latina. Bem como, o estudo da gramatica da lingua
portuguesa €, nessas mesmas instru¢cdes, visto como apoio para aprendizagem da
gramatica latina.

Paulatinamente o latim perdeu seu uso e valor social, em especial no século
XX, quando terminou por ser excluido do sistema educacional fundamental e médio,
por conseguinte a gramatica do portugués foi se desvencilhando da gramatica latina
e ganhando sua autonomia. O surgimento das inUmeras gramaticas brasileiras
contribuiu para esse feito no século XIX. A partir disso, sdo criadas condi¢des para a
edicdo de obras de autores brasileiros que emergem a partir do século XIX, e logo
surgiram as varias gramaticas, sempre escritas por professores e dirigidas a
professores e alunos, 0 que atesta a importancia dos estudos de gramatica na
escola; mas também da progressiva constituicdo desse objeto i a lingua como
sistema I como uma &rea do conhecimento. Polémicas as mais diversas sobre o
ensino da lingua brasileira, porém o ensino manteve-se firme durante todo o século
XIX.

Para ilustragdo disso, Soares (2002) cita Houaiss (1985, p. 162):

Um traco equivoco da politica linguistica adotada no Brasil e em Portugal
durante um grande lapso de tempo (de 1820 [digamos] a 1920 [digamos])
foi um ensino da lingua que postulava uma modalidade Unica do portugués
ifcom uma gram8tica Ynica e uma Al ud
pronuncia.

A retdrica também persistiu como componente curricular do século XVI ao
século XIX. A diferenca é que, estudada, no sistema jesuitico, exclusivamente em
autores latinos e para fins eclesiasticos, passa ser progressivamente estudada
também em autores de lingua portuguesa, embora considerando os autores latinos
como prototipos da area; e ja ndo mais apenas para fins eclesiasticos, mas também

para a pratica social.
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Inicialmente, a retoérica i preceitos relativos a arte de falar bem, a arte de
elaboracdo dos discursos, a arte de elocucgéo i incluia também a poética, ou seja,
comecava-se a se conceber os estudos da Literatura ou da Teoria Literaria, como
chamamos atualmente; posteriormente a poética desprendeu-se da retdrica,
tornando-se um componente curricular independente. Branddo (apud Soares, 2002,

p.163) mostra a importancia da retérica no Brasil do século XIX, indicando e
analisando os manuais de retérica e poética que entdo constituiam livros didaticos
no ensino m®di o e evidenciando o dAlugar d e
s®cul o passadoo que t iuputhaosastudos detretérica.a, que p

Em 1837, foi criado no Rio de Janeiro o Colégio Pedro I, que se tornou,
durante décadas, o modelo e padrdo para o ensino secundario no Brasil. O estudo
da lingua portuguesa foi incluido no curriculo sob a forma das disciplinas retorica e
poética, abrangendo esta a literatura; curiosamente, s6 no ano seguinte, em 1838, o
regulamento do Colégio passa a mencionar a graméatica nacional como objeto de
estudo (PFROMM NETO et al. apud SOARES, op.cit.). Testemunham a presenca
dessas disciplinas no curriculo das escolas os livros didaticos publicados na
segunda metade do século XIX, por serem gramaticas e manuais de retorica. Alguns
dos autores foram os proprios professores do Colégio Pedro Il.

Assim, retorica, poética e gramatica eram, pois, as disciplinas nas quais se
fazia o ensino da lingua portuguesa até o fim do império; s6 entdo foram elas
fundidas numa Unica disciplina que passou a se denominar Portugués®. Mesmo
diante dessa fuséo, a disciplina portugués manteve-se, de certa forma, até os anos
40 do século XX, a tradicdo da gramatica, da retérica e da poética. Na analise de
Soares (op.cit), manteve-se do mesmo modo que, até essa época, continuavam a
integrar a escola os mesmos a quem a escola servia: Aos ffialmM?dd ao, C
denomina Houaiss (apud Soares, op.cit.); ou seja, 0S grupos social e
economicamente privilegiados. A disciplina gramatica persistiu para a aprendizagem
sobre o sistema da lingua, e persistiram a poética e a retdrica sobre nova roupagem:
a medida que a oratéria foi perdendo seu lugar de destaque tanto no contexto
eclesiastico quanto no contexto social, a retérica e a poética foram assumindo o

carater de estudos estilisticos, tal como hoje os conhecemos, e foram-se afastando

% Convém salientar o interessante fato de que s6 em 1871 foi criado no pais, por decreto imperial, 0
cargo de fiprbiige$sebd; deegonklOetRIFRUMWIL)NNG vErios estud
apontam esse decreto como o marco inicial do ensino
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do preceito do falar bem, que ndo era uma exigéncia social, para substitui-los por
preceitos sobre o0 escrever bem, ja entédo exigéncia social.

Nas cinco primeiras décadas do século XX, de dois diferentes e
independentes manuais didaticos, as gramaticas e as coletaneas de textos,
demonstram, embora a disciplina curricular se denominasse portugués, a
persisténcia embutida das disciplinas anteriores nelas, até mesmo com
individualidade e autonomia. Foi intensificada na primeira metade do século XX a
guantidade de exemplares impressos de gramaticas.

A apresentacdo de trechos de autores consagrados limitava-se as
gramaticas, no inicio do século passado, ndo incluindo nada além deles; nem
comentarios ou explicacdes, sequer exercicios ou questionarios. Cabia ao professor
da época comentar e discutir questdes para propor exercicios aos seus alunos.
Cabe salientar que isso ocorria em uma época que ndo havia instancias de formacao
do professor, pois as faculdades de filosofia, criadas com esse objetivo, s6 surgiram
nos anos 30. Na analise de Soares (2002, p.166): fo professor de portugués era,
guase sempre, um estudioso da lingua e de sua literatura que se dedicava também
ao ensino.o

E a partir de 1950 que comega a ocorrer uma real modificagdo no contetido
da disciplina Portugués. As condi¢cdes sociais e consequentemente de acesso a
escola sdo modificadas, exigindo adaptacdes e reformulacfes nessa instituicdo, o
gue acarreta mudanca nas disciplinas curriculares. Com a modificacdo desde a
crescente onda de reivindicacdes do direito a escolarizacdo, pelas camadas
populares; vislumbrando-se a democratizacdo da escola. Em consequéncia, ja nao
sdo apenas os filhos da burguesia que ocupam as salas de aula, mas também os
filhos dos trabalhadores. Com a ampliacdo de vagas e crescente demanda, ocorreu
um recrutamento mais amplo, portanto, menos seletivo de professores, embora,
esses ja fossem oriundos da recém criada Faculdade de Filosofia, cuja formacao
contemplava desde o estudo dos contetdos de lingua e de literatura a pedagogia e
didatica.

Diante disso, as condi¢cdes escolares e pedagodgicas, as necessidades e
exigéncias culturais passam, assim, a serem outras bem diferentes. E entdo que
gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da lingua comecam a constituir
realmente uma disciplina com um conteudo articulado: ora é na gramatica que se

vao buscar elementos para a compreensao e a interpretacdo do texto; ora é no texto
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que se vao buscar estruturas linguisticas para aprendizagem da gramatica. Assim,
nos anos 1950 e 1960, ou se estuda a gramatica a partir do texto ou se estuda o
texto com os instrumentos que a gramatica oferece. Os manuais didaticos também
acompanham essa nova dimensdo e comegam a contemplar em seus constructos:
exercicios de vocabulario, de interpretacdo, de redacdo e de gramatica.

Esclarecemos que a fusdo gramética-texto se deu de forma progressiva
nesse periodo, como nao poderia deixar de ser, ao considerar que ela vinha alterar
uma tradicdo que datava, na verdade, do sistema jesuitico. Nas aulas de Portugués
a partir da década de 1950, gramatica e seleta de textos integram um so livro; porém
separados entre si, numa primeira metade a gramatica, na outra metade a seleta de
textos, denominada de antologia.

Na analise de Soares (2002), fusdo seria, talvez, uma palavra pouco
representativa do que, de fato, aconteceu nos anos de 1950 e 1960, em que havia
predominancia da gramatica em detrimento do texto, o que perdura até os dias de
hoje. Isso se explicaria pelo tempo consideravel que a gramatica ocupou espaco nas
aulas de portugués, ou seja, desde a época do sistema jesuitico até as primeiras
décadas do século XX, bem como pela lacuna deixada pela auséncia das
disciplinas: retérica e oratéria; hoje buscando ser preenchidas por modernas teorias
da leitura e producéo de texto.

Os anos de 1970 e primeiros anos da década de 1980 condicionaram, como
todas as demais disciplinas curriculares, mudanc¢as circunstanciais na disciplina
Portugués em decorréncia da fmovao Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo a
época, a Lei n° 5.692/71. Podemos evidenciar que as mudancas anteriores se
davam devido as adequacdes em meio as inquietacdes sociais; porém esta foi uma
mudancga interventiva por conta do governo militar instaurado em 1964, ou seja, 0
periodo de regime militar. A lingua passa a ser tomada como instrumento para o
desenvolvimento a servico dessa ideologia: a denominacdo passa a ser
Comunicacdo e Expressdo, nas seéries iniciais do entdo criado 1° grau, e
Comunicacdo em Lingua Portuguesa, nas séries finais desse grau; s6 no 2° grau o
foco em fAcomuni c aa denominatd® gLe pnasseegcae, passa a ser
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira. Na década de 1970 surge, em decorréncia
da analise da lingua a area dos meios eletrbnicos de comunicacdo, a teoria da
comunicacado; sendo substituida a concepcéo de lingua enquanto sistema, segundo

0s estudos gramaticais; e a concepc¢ao de lingua como expressao estética, conforme
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prevalece inicialmente os estudos da retdrica e da poética centradas em textos; para
a concepc¢do da lingua como comunicacdo. Nesse sentido, a pragmatica ganha
espaco, visto que € enaltecido o estudo sobre o uso da lingua e ndo mais o estudo
sobre a lingua, tampouco da lingua. Dai, surgem inUmeros questionamentos sobre
ensinar ou ndo ensinar graméatica na escola fundamental; os textos ja passam a ser
escolhidos ndo mais s6 com critérios de literariedade, mas também de uso social,
noutros termos, pela sua intensidade nas praticas sociais, tais como: textos de
jornais e de revistas, histérias em quadrinho, publicidade, humor, entre outros
géneros passam a conviver com os textos literarios; amplia-se a concep¢do de
leitura, como interpretacéo do texto verbal e ndo-verbal; a comunicag&o oral, outrora
valorizada nas aulas de oratoria, passa a ser valorizada com vista & comunicacao no
cotidiano. Assim sendo, pela primeira vez, surge a presenca de atividades de
enfoque da oralidade no cotidiano. N&o obstante, as ilustragdes e coloridos dos
livros didéticos, levando alguns criticos a caracteriza-l os como fiUma
pedag-gicaodo, um f dSOARES,p.d70)i conogr 8fi coo

A segunda metade dos anos de 1980 viu serem eliminadas as
denominac6es Comunicacdo e Expressdo e Comunicacdo em Lingua Portuguesa e
recuperada a denominacao Portugués para a disciplina dos curriculos de ensino
fundamental e médio, por meio de medida do entdo Conselho Federal de Educacédo
gue respondeu aos constantes protestos da area educacional. Isso se deu por conta
de ndo mais ter espaco a concepcdo voltada ao contexto politico e ideoldgico da
época em que surgiram tais denomina¢cBes. Convém salientar que outro grande
divisor de aguas a época, referimo-nos aqui, a segunda metade da década de 80,
era a efervescéncia das ciéncias linguisticas no campo do ensino de Lingua
Materna.

As ciéncias linguisticas foram inseridas nos curriculos dos cursos de
formacdo de professores a partir dos anos de 1960 i inicialmente a linguistica, em
seguida, a sociolinguistica, ainda mais recentemente, a psicolinguistica, a linguistica
textual, a pragmatica e a analise do discurso.

Percebemos que somente nos anos de 1980 € que ha certa aplicacao
dessas ciéncias na escola. Sobre esse ponto, Soares (2002, p.170) se posiciona:
il pssivelmente este tempo considerdvel para incorporacdo se deu para
amadurecimento dessas ciéncias no ensino universitario e na pesquisa que

proporcionasse sua aplicacdo na escola, seja no ensino fundamental ou médio.o

Di
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A sociolinguistica chega a escola trazendo discussdes sobre a importancia do
entendimento das variagdes linguisticas, com vistas aos falares dos alunos de
classes desprestigiadas, em detrimento da variante de prestigio que era legitimada,
ou sej a, 0 ¢ h-a mla tHéode $exensideraraqque toda essa insercédo se
deu por conta do processo de democratizagdo que vivia a escola a época.

Outro aspecto interessante € no tocante aos estudos de descricdo da lingua
portuguesa, haja vista que o0s estudos se restringiam a prescricao,
consequentemente hipervalorizando a gramatica do portugués escrito e
desconsiderando a gramética do portugués falado. A partir disso, novas concepcdes
que resultam numa nova concepcao do papel e da funcdo da gramética para fins
didaticos. Faz-se um adendo, ainda, aos estudos dos aspectos fonoldgicos do
portugués e seu confronto com o0s aspectos ortograficos na elevacdo da
reformulac&o do conceito e dos processos de aprendizagem da lingua escrita.

Outro fator importante sdo os estudos desenvolvidos na vertente da linguistica
textual, com o intuito de ampliar essa nova concepc¢ao de ensino no tocante a funcéo
e natureza da gramatica para fins didaticos. A discussao, nesse Viés, circunda sobre
a ruptura de fronteiras de ordem fonolégica e morfossintatica ao texto, a considerar
aspectos que escapam ao estudo no nivel da palavra e da frase. A origem dessa
abordagem esta centrada, de certa forma, na retérica e na estilistica. A linguistica
textual traz uma nova maneira de conceber o texto, tanto no seu tratamento quanto
no seu manuseio; bem como a consideracdo da oralidade e da escrita no ensino.
Um dado novo € a incorporacdo da semantica a este campo de estudo, a fim de
inserir uma nova maneira de lidar com a expressdo e a compreensdo nas
modalidades oral e escrita.

Importante destacar os estudos atuais voltados a pragmaética na disciplina
Portugués; concomitantemente a teoria da enunciacdo e a analise do discurso; pois,
por meio dessas concepcgoes, a lingua € vista de forma nova, noutras palavras, a
lingua é vista como enunciacdo e ndo apenas como comunicacgdo, estabelecendo
co-relacdo da lingua com os sujeitos que dela fazem uso, a considerar suas
condicBes sociais e historicas de utilizacdo. Esse aspecto tem sido muito relevante
aos estudos sobre o ensino da leitura, da escrita, das atividades de pratica da
oralidade, e até mesmo, do ensino da gramética.

Convém mencionar que nao apenas as ciéncias linguisticas vém trazendo

novas orientacdes para a disciplina Portugués. Areas como: a histéria da leitura e da



28

escrita, as préticas sociais de leitura e escrita e 0s usos e fung¢des da leitura escrita
em diferentes grupos sociais tém contribuido a entender o ensino da lingua materna
em perspectivas historicas, socioldgicas e antropoldgicas.

Em suma, possivelmente sdo essas contribuicbes que melhor caracterizam o
ensino de lingua materna na escola brasileira de hoje, embora percebamos que é
um tempo muito recente, anos de 1980 e anos de 1990, para analisar e avaliar o
impacto de tdo numerosas e variadas ciéncias. Provavelmente, em alguns anos,
teremos uma visualizacdo mais limpida sobre a insercdo e em que medida
contribuiram as influéncias das ciéncias linguisticas, sociologicas e antropoldgicas
no ensino de portugués na escola nas décadas mencionadas a atual
(SOARES,2002).

Reconhecemos, outrossim, a grande contribuicdo dada pela presenca dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa na escola, porém
h& de se discutir a necessidade de alguns ajustes nos cursos de formacdo de
professores; bem como uma avaliagcdo mais sistematizada dos livros didaticos dessa
disciplina. Discussdes nesse sentido privilegiam aspectos de ordem histérica para
entendimento do ensino que se apresentam em determinados contextos situacionais
nas mais variadas escolas brasileiras, sobretudo nas publicas; vislumbrando uma
analise criteriosa da insercdo da disciplina Lingua Portuguesa em aversao a analise

a-historica e a-cientifica.

1.2 Por que aprender a escrever em Lingua Materna? Quais séo as vantagens?

Nesta secdo, é apresentada a lingua escrita em perspectivas sécio-cultural e
linguistica; suscitamos as concepg¢fes em torno da gramatica normativa (prescritiva)
e sua discriminacao. Por fim, apresentamos um esbo¢o de um modelo de producao
de textos, com base em Meurer (1997); bem como, as relacdes leitor e texto nos

processos contextuais de compreensao.
1.2.1 A perspectiva sécio-cultural da escrita
A prética da escrita estd inserida diretamente num contexto sécio-cultural do

individuo. E interessante perceber que no ato da produc&o escrita, 0s sujeitos, com

base nas suas redes de rela¢des sociais, envolvem o seu conhecimento linguistico
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ao seu conhecimento de mundo, atribuindo seus valores, suas crencas, suas
ideologias. Todo individuo interage verbalmente por meio de discursos, porém
percebe-se que uma quantidade de pessoas, consideravelmente ainda baixa, faz

essa acao de modo consciente. Na analise de Gnerre (2009, p.6):

Somente uma parte dos integrantes das sociedades complexas, por
exempl o, tem acesso a uma variedade i
geral mente fia | 2nguabo, e associada tipi
lingua padréo é um sistema comunicativo ao alcance de uma parte reduzida

dos integrantes de uma comunidade; é um sistema associado a um
patrimtnio cul tural apresentado C 0 mo urn
fixados na tradi¢é@o escrita.

C 1
C

Assim, concebemos o0 desenvolvimento da linguagem na ligacdo do
desenvolvimento do individuo como ser social, nos seus relacionamentos e na
cooperacdo com outras pessoas. As abordagens que primam por uma melhor
adequacdo da concepcdo de escrita levam em conta esses fatores. Bazerman

(2007, p. 110) nos aponta que:

[...] pois aprender a escrever significa aprender a assumir uma presenga
ousada no mundo e entrar em complexas e sofisticadas relagdes com o0s
outros, quer seja escrevendo relatérios contabeis, saudagbes diplomaticas,
matérias jornalisticas ou estudos sociologicos. O desenvolvimento dos
estudantes como escritores € permeado de questfes de identidade, afeto,
alegria e de definicdo do seu lugar no mundo.

O autor citado (op.cit) nos mostra o desenvolvimento da linguagem e o seu
atrelamento a formacdo de selves sociais comunicativos e ativos. A tradicdo
pragmatista americana encabecada por George Herbert Mead e John Dewey viam o
desenvolvimento da linguagem e a interacdo social como cruciais na formacao do
self, ou seja, do eu (BAZERMAN, op.cit.).

Essa abordagem nos faz perceber a interlocucdo entre a sociologia e a
psiquiatria, cuja base esta no desenvolvimento da linguagem e no desenvolvimento
social. Concepcédo essa que permite reconhecer em que medida a escrita se apoia
sobre experiéncias profundamente pessoais do eu, a0 mesmo tempo em que

proporciona novas esferas em que o self pode se desenvolver em interacdo com 0s
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outros. Esses postulados foram difundidos nas teorias do sociélogo Sapir e do
psiquiatra Harry Stack Sullivan, juntamente com demais soci6logos de Chicago.?

Nesse sentido, ha de se reconhecer que, embora parcialmente dirigidas por
imperativos bioldgicos, as complexas trajetorias de vida e as transformagdes do self
sdo profundamente limitadas, moldadas e propiciadas pelas oportunidades do
ambiente social, cultural, econbmico e material de cada um. Assim, o dinamico
modelo de desenvolvimento de Sullivan possui claras afinidades com a zona de
desenvolvimento proximal de Vygotsky (1986) e com a nocéo de aprendizagem por
expanséo de Engestrom (1989) (BAZERMAN, 2007).

Diante disso, a linguagem assume o papel de principal ferramenta para a
acao reflexiva. A linguagem é um meio de organizacdo da aprendizagem e do
pensamento, conforme as teorias de Sullivan e de Vygotsky. Para Sullivan (apud
BAZERMAN, 2007, p.116):

O modelo de desenvolvimento [...], de pessoas aprendendo a agir (em boa
parte por meio da linguagem) no cumprimento de necessidades em relagdes
interpessoais i dentro de condicdes socioculturais especificas e
relacionamentos particulares 1 permite-os considerar o papel da linguagem
e do desenvolvimento do letramento sem nos prendermos a formas culturais
e histéricas particulares, tomadas como sendo naturais.

Esse enfoque nos faz entender o desenvolvimento da linguagem e do
letramento do individuo com vistas aos fatores historicos e sociais a partir de sua
experiéncia prévia e circunstancias atuais do sistema comunicativo e das
circunstancias com que se esta lidando.

Podemos afirmar que a escrita € um artefato retorico de antecipacédo de
nossa audiéncia e do efeito das nossas palavras, gerando assim, reflexdo na
ponderacéo das nossas relagbes com 0s N0Ssos ouvintes e com uma interpretagao
social das palavras que pronunciamos.

Ha de se atentar, conforme os postulados de Sullivan (apud Bazerman,
op.cit), que os individuos sdo permeados de ansiedades que os fazem travarem,
rejeitarem ou se refugiarem das situa-»es

Destarte, 0 mencionado autor nos faz repensar o espaco ocupado pelas tensdes da

® Sullivan formou-se em 1937 no Chicago College of Medicine and Surgery, falecido precocemente,
esse psiquiatra preocupou-se com 0 entorno social, isso fica evidente em sua obra pdstuma The
fusion of Psychiatry and Social Science (1964). Sua ampla reputacdo se deu aos sociélogos de
Chicago devido a sua habilidade de comunicar-se com pacientes psicoticos.
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escrita em determinados publicos com relagéo a outros. Enfim, concebe a pratica da
escrita como uma acao sociocomunicativa de recompensas a partir da integragao

com outros como integrantes de projetos sociais (BAZERMAN, 2007).

1.2.2 A perspectiva linguistica da escrita

Concebemos o entendimento do processo de producdo escrita a partir dos
postulados tedrico-metodolégicos da Linguistica Textual. Para tal, trataremos das
suas tendéncias atuais, dando énfase aos aspectos cognitivos no processamento
discursivo.

Percebemos que em meados dos anos de 1970, houve indicios de uma
abordagem diferenciada nos estudos do texto, na busca de um modelo cognitivo de
compreensao do discurso. Diante disso, a Psicologia Cognitiva, em especial na area
da Inteligéncia Artificial, possibilitou uma interdisciplinaridade cada vez mais
crescente com o0s estudos discursivos. Essa tendéncia se mostra, atualmente,
consolidada com base na incorporagdo dos conceitos e no¢cdes dos mais variados
tipos de memdéria: semantica, de longo prazo e de curto prazo, memaria episédica,
dentre outras nos estudos da cognigao.

Ao entrarmos em contato com 0s mais variados géneros
textuais/discursivos, acionamos 0S hossos conhecimentos prévios cuja importancia é
inegavel no processamento de compreensdo do discurso. Nesse viés, ha um
desdobramento desses conhecimentos em: linguistico, textual e de mundo; este
altimo envolvendo o conhecimento enciclopédico e o conhecimento de assuntos, e
de situagBes socio-culturais. Com base em Favero (1991), explicitamos os modelos
referentes a esse conhecimento de mundo, cuja organizacdo se da em forma de
frames, scripts, cenarios e planos.

Os frames séo tratados como modelos globais que contém o conhecimento
equivalente sobre um conceito primario, ou seja, por meio de situacdes
estereotipadas, recorrentes. Os scripts sdo planos estabilizados ou invocados com
muita frequéncia para especificar os papéis dos participantes e as acbes deles
esperadas; sdo por isso convencionalizados e contém, diferentemente dos planos
uma rotina preestabelecida. Os cenérios se referem ao conhecimento de ambiente e

situacOes especificas que ajudam o leitor/ouvinte e/ou produtor na interpretacao ou
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criacao do discurso, conduzindo-o a identificar pistas que auxiliam na intermediacao

da situacdo retérica percebida. Para melhor definirmos planos, buscamos os

conceitos em Koch e T r as&oa mddelas glgbdi® 8O ,

acontecimentos e estados que conduzem a uma meta pretendida. Além de terem

todos os el ementos numa ordem previs2vel,

A Linguistica Textual, doravante LT, surge no cenario dos estudos da
linguagem para possibilitar um entendimento entre a comunicagdo linguistica e a
producdo discursiva em geral, por ndo se darem em unidades isoladas, tais como:
fonemas, morfemas ou palavras soltas, mas sim em unidades maiores, ou seja, por
textos (MARCUSCHI, 2008). Portanto, corroboramos com o autor no tratamento de
texto como Unico material linguistico observavel, noutros termos, ha um fenémeno
linguistico, de carater enunciativo e ndo meramente formal, cuja analise se expande
da frase a constituicdo da unidade de sentido. H& de se reconhecer que no inicio do
surgimento da LT o foco era o desenvolvimento de uma gramatica transfrastica,
porém com o amadurecimento das concepc¢des, percebeu que seria inadequado, ou
mesmo impossivel, identificar um conjunto de regras para uma boa formacédo do
texto. Assim, o termo gramatica de texto ja ndo ocupa 0 mesmo espaco que outrora,
pois as discussdes sobre texto enaltecem a importancia da ultrapassagem da
analise da mera unidade formal de componentes para a efetivacédo da sua criacao.

Nesse sentido, a visdo assumida é de forma heuristica, ou seja, no processo
e nao apenas no produto. Na visdo de Marcuschi (op.cit.) a LT deve prestar servigco
fundamental na elaboracdo de exercicios de producdo e compreensao de textos,
visto que o texto ativa estratégias, expectativas, conhecimentos linguisticos e nao-
linguisticos. Visualizamos algumas vertentes cujas posi¢cfes sdo permeadas pela LT
com uma perspectiva de trabalho que observa o funcionamento da lingua, ou seja,
uma agao pragmatica; consoante a essa primeira perspectiva temos a concepcéao de
lingua calcada nos processos sociocognitivos e ndo no produto; outro ponto a se
observar € que a LT ndo se dedica ao estudo das propriedades gerais da lingua,
demonstra aversao ao que faz a linguistica classica, pois ndo se limita ao campo de
analise e descricdo. Na analise de Beaugrande (1997), a LT dedica-se a dominios
mais flutuantes e/ou dinamicos, como a concatenacdo de enunciados, a producao
de sentido, a pragmatica, os processos de compreensao, as operagdes cognitivas, a
diferenca entre géneros textuais, a inser¢éo da linguagem em contextos, o aspecto

social e o funcionamento discursivo da lingua. Assim, compreendemos essa teoria a

p .
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partir da andlise da enunciacdo (processo) e ndo meramente do enunciado
(produto).

Convém perceber que embora a LT se apresente como algo diferente da
analise literaria, retérica e estilistica, ela mantém fronteiras ténues com estas, pois
assume um carater interdisciplinar dentro da linguistica e para tal conta com
métodos e categorias das mais variadas procedéncias. Em suma, ndo se pode tratar
a LT com um unico olhar, sobretudo, para o seu manuseio em sala de aula das mais

diversas esferas e/ou segmentos.

1.3 As concepgdes de escrita e ensino

Reconhece-se 0 texto, diante dos estudos em voga da linguagem, nao
somente como categoria exclusivamente linguistica, mas também psicologica e
social. No viés psicoldgico, a linguagem é vista como forma de conhecimento ou
cognicdo. No viés social, a linguagem assume o papel de instrumento de acéo
social, de interacdo do sujeito com 0 seu meio. Esses vieses se imbricam tanto no
texto oral quanto no escrito, jA que para nos comunicarmos buscamos varios tipos
de conhecimentos para interacdo com outros sujeitos dentro de determinados
contextos sociais. Por isso, dizemos que a produgdo e a compreensao textual
envolvem fendmenos linguisticos e sociocognitivos.

Dessa forma, pretendemos discutir nesta secao, alguns principios cabiveis a
nocao de texto e discurso para que, a partir disso, lancemos a nossa discussao um
modelo de producéo de texto baseado em Meurer (1997); em seguida, tratamos o
contexto, a compreensao textual e o dialogo estabelecido entre o leitor e o texto. Por
fim, ha necessidade de evidenciarmos, dentre as inUmeras discussfdes sobre escrita
e ensino, alguns postulados tedricos que consubstanciam a abordagem lancada ao

nosso estudo.

1.3.1 Texto e discurso

Para iniciarmos essa discussdo nos afinamos com as concepc¢des postas
por Foucault (1972), Kress (1989) e Fairclough (1992) apud Meurer (1997) e de
Flower & Hayes (1981). Assim, entendemos que ndo vivemos como seres isolados,

ou seja, cada sujeito € um agente social imerso numa rede de relagbes sociais que
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acontecem em lugares especificos de agrupamentos socio-culturais especificos,
parafraseando Kress (1989) apud Meurer (1997). Ao se inserir em sua rede de
relacfes sociais, esse sujeito entra em contato com os valores, os significados, as
demandas, as proibicbes e até mesmo com as permissdes desse grupo. Portanto,
reconhece-se que grande parte dessas interacfes se da pelo uso da linguagem.

Nesse sentido, corroborando com Meurer (1997), podemos dizer que
discurso é o conjunto de afirmagcbes que, articuladas através da linguagem,
expressam os valores e significados das diferentes instituicbes; e texto é a
realizacdo linguistica na qual se manifesta o discurso. Bakhtin (2003) postula que
inexiste texto sem discurso, tampouco discurso sem texto. Nesses entornos cabe a
ideologia, bem como a visdo hegemonica de conceber o texto como exercicio de
poder de uns sobre outros. Assim, cada instituicdo tem os seus discursos de modo a
encarar a realidade calcada em suas crencas. Consequentemente, a materializagao
disso se da por meio de textos jA que nos comunicamos e interagimos socialmente.

Segundo Bakhtin (2003), os individuos constroem textos ndo através do uso
da lingua apenas, mas a partir de internalizacdo de outros tipos de textos ja
existentes. Ao mencionarmos o autor, concebemos, nessa abordagem, que tudo que
alguém fala ou escreve possui um grau de intertextualidade ou de
interdiscursividade com textos que ja foram apresentados ao sujeito em ocasides
anteriores, pois toda forma de atuacao da linguagem via atividade humana baseia-se
na natureza do enunciado e na concepcdo de géneros textuais. Destarte,
percebemos que existe uma convencionalizacdo nos variados tipos de géneros
textuais que impedem um uso aleatério da constituicdo linguistica; noutros termos,
impossibilitam o descompromisso com a forma composicional em que esta inscrita o
género textual. Por isso, dizemos que, ao escrever, o sujeito busca em sua producao
uma adequacao ao discurso institucionalizado da comunidade em que circula.

Ainda nas abordagens de Meurer (op.cit.), as exigéncias solicitadas ao
sujeito produtor levam em conta as formas, fungBes e conteudos especificos;
carecendo ao escritor o dominio de um conjunto de exigéncias de carater
psicossociolinguistico que precisam ser contempladas durante o processo de
composicdo. Diante disso, percebemos o qudo necessario se faz os sujeitos se
apropriarem da forma composicional dos géneros escritos, sobretudo os de tom
opinativo. A escolha do género Artigo de Opinido como base empirica de andlise das

producdes escritas dos estudantes se deu pela nossa forte conviccdo, em
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consonancia com 0s postulados teoricos da argumentacdo, que 0S sujeitos se
assumem a partir do momento em que se entendem discursivamente e demonstram
isso por meio da exposi¢ao de um ponto de vista.

Na abertura do capitulo sobre a teoria do processo cognitivo de escrita,
Flower & Hayes (1981) citam Aristételes na tradigdo retdrica e na produgéo que vé o
processo de producdo como uma série de decisdes e escolhas; mas os autores
argumentam que nao € tao facil aceitar essa posicao, a menos que o produtor esteja
preparado para responder questdes, ou seja, ha uma querela sobre os critérios que
comandam as escolhas e sobre os guias e decisbes que os escritores fazem ao
escrever.

Na visdo dialdgica da linguagem, concebemos o texto como sendo
suscetivel a mudancas dado o seu dinamismo. Isso nos assegura o reconhecimento
de um possivel modelo que poderia dar conta de tais exigéncias e que a0 mesmo
tempo, abre-se espagco para as rupturas e quebras de paradigmas, jA que os
discursos ndo sao monoliticos. Bakhtin (2003, p.275) define os limites do enunciado

concreto como unidade da comunicacédo discursiva, asseverando que:

Todo enunciado 1 da réplica sucinta (monovocal) do dialogo cotidiano ao
grande romance ou tratado cientifico i tem, por assim dizer, um principio
absoluto e um fim absoluto: antes do seu inicio, os enunciados de outros;
depois do seu término, os enunciados responsivos de outros (ou ao menos
uma compreensdo ativamente responsiva silenciosa do outro ou, por ultimo,
uma acédo responsiva silenciosa do outro ou,por Gltimo, uma acao
responsiva baseada nessa compreensao.[...]

Marcuschi (apud Koch, 2009) define essa acdo como intertextualidade
intergéneros, pois € um fendémeno que ocorre quando um escritor produz um género
num formato diferente do que é esperado, dependendo do propdsito que tem em

mente.

1.3.2 Esbo¢o de um modelo de producgéo escrita

Apresentamos algumas discussdes que possibilitam um modelo elaborado
gue consiste em modulos que se interligam apresentando processos e recursos
envolvidos na producao de textos em sua arquitetura global (MEURER, 1997). O
autor assim aplica na inclusdo dos modulos: 1) fatos/ realidade; 2) histéria discursiva

individual, discursos institucionais e praticas sociais; 3) parametros de textualizacao;
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4) monitor; 5) representacdo mental de fatos/ realidade por parte do escritor. E
diante desse emaranhado que o texto é visto como sendo produzido a partir da
articulacédo de um conjunto de parametros de textualizacdo. O processo, assim, pode
ser apropriado de modo consciente ou inconsciente, ou seja, a partir da atuacéao do
monitor no fluxo das opera¢des mentais que levam a criacao e reelaboragéo do texto
escrito.

Nas palavras de Meurer(1997), o primeiro passo para a producdo de um
texto acontece por uma determinada motivacdo, a partir da interacdo dos
componentes: 1) desejos, necessidades ou conflitos gerados a partir da historia
discursiva individual de cada pessoa e 2) necessidades, conflitos ou diferencas
gerados dentro dos diferentes discursos institucionais (MEURER, op.cit.). Levando
em conta a motivacdo, espontanea ou imposta, na criagdo de um texto, o escritor
inicia o0 seu trajeto de producdo a partir de uma representacdo mental do(s)
aspecto(s) dos fatos/realidades a que quer se referir. Esses significando quaisquer
aspectos do universo, interior ou exterior ao escritor, seja real ou imaginario, sobre o
qual o escritor carece se expressar e/ou desejar participar, em dado contexto,
interferindo. Nos postulados teoricos desse autor, é impossivel passar diretamente
dos fatos a escrita (ou a fala), isto €, deve haver uma ligacdo mental entre
fatos/realidade e a escrita (ou fala). As informacdes mentais ndo sao apenas
informac@es referenciais, mas dotadas de informacdes ideoldgicas, interligadas a
histéria do escritor/ leitor, a discursos institucionais e a praticas sociais onde o texto
se insere. A proposi¢ao que se tem no género Artigo de Opinido, por exemplo, é que
ao argumentar em favor da sua tese o autor j4 passa a ser sujeito constitutivo
linguisticamente do seu meio, independentemente, de ser aceita sua opinido ou nao.

Reconhece-se, nessa abordagem, a ilustracdo da representacdo mental
criada pelo escritor a partir de um controle de um monitor. Sendo que, 0
funcionamento do monitor depende dos conhecimentos, tanto explicitos como
procedimentais, que o escritor tenha de fatos/realidade, dos discursos institucionais
e das praticas sociais em geral. Corroboramos com 0 autor ao suscitar a adicdo de
outros parametros, além da motivacéo, a evidenciar: objetivo do texto; identidade do
escritor e da audiéncia, bem como as implicacfes relativas a questdes de ideologia e
poder a nogcdo de imagem prépria e de outros; tipo ou género textual e suas
implicagBes, como, por exemplo, a organizacao retérica tipica de cada texto e o

contexto sociocultural onde € usado como forma de ac&o social; o contrato de
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cooperacao e as maximas de quantidade, qualidade, relevancia e modo, bem como
a nocao de implicatura; relagdes oracionais e organiza¢ao coesiva do texto como um
todo; coeréncia; consciéncia do que implica o ato de ler. Entendemos assim, que
esses procedimentos podem se fazer presentes em maior ou menor evidéncia de
consciéncia na composi¢cédo de um texto.

As discussOes apresentadas dialogam com as abordagens de Flower &
Hayes (1981), pois apresentam os retéricos Lloyd Bitzer e Richard Vatz como
debatedores de questdes sobre a ocorréncia do discurso como resposta a uma
situacdo retorica. Vatz (apud Flower & Hayes, op.cit.) clama que a resposta do
falante, e até mesmo da situacao retorica, sédo determinadas pela imaginagéo e arte
do falante. Os autores anteriormente mencionados ainda trazem, por fim, James
Britton (1975) nos seus questionamentos no oferecimento de uma resposta
linguistica, discorrendo que as escolhas sintaticas e lexicais guiam o processo.

Um ponto de evidéncia em Flower & Hayes nas suas discussfes € a
interrogacdo entre as forcas despendidas no ato de producdo, ou seja, as
proposicdes, relacdes, exigéncias e linguagem, se trabalham em elegancia,
coordenacdo harmoniosa ou como forgcas competitivas disputadas pelo controle.
Acrescentam ainda ao seu pensamento que a melhor forma para responder essas
questdes 1 para realmente entender a natureza das escolhas retdricas em bons e
pobres produtores i € seguir a linha de James Britton e voltar a atencdo para o
processo de escrita em si (op.cit.).

A teoria do processo cognitivo de Flower & Hayes (op.cit.,, p.929) esta
pautada em quatro pontos-chave:

1- O processo de escrita € melhor entendido como um lugar de
processos de pensamentos distintos que os produtores orquestram ou
organizam durante o ato de producéo;

2- Esses processos tém uma hierarquia, altamente embutida na
organizacdo em que algum processo dado pode ser embutido no interior de
algum outro;

3- A acdo de producdo por si € um processo de pensamento
direcionado-objetivo, guiado pelo proprio desenvolvimento do sistema de
objetivos do produtor;

4- Produtores criam seus proprios objetivos de duas formas: pela
geracao de objetivos de alto nivel em consonancia com o suporte de sub-
objetivos que incorporam 0 senso de desenvolvimento da proposta do
produtor, e entdo, as vezes, pela mudanca dos objetivos principais ou
mesmo estabelecendo a inser¢do de outros novos baseados na
aprendizagem da sua a¢éo de produzir.



38

A descricdo do primeiro ponto-chave engendra os demais visto que estes
foram, de certa forma, contemplados no inicio desta sec¢do nas teorias de Meurer.
Entdo, para muitos o primeiro ponto-chave, ou seja, a escrita sendo mais bem
entendida como espaco de processos de pensamentos distintos que o produtor
orquestra ou organiza durante a acdo de produzir, é vista como autoinstrutivo e
ainda € marcado pelo contraste com o0 nosso paradigma atual de producédo: a fase
do processo modelo. Essa familiar metafora, ou modelo, descreve o processo de
producdo como uma série de fases lineares separadas no tempo e caracterizada
pelo gradual desenvolvimento do produto escrito. Os melhores exemplos de fases de
modelos s&o: Pré-producdo, Producdo, Refaccdo, modelo de Gordon Rohman
(1965); e a Concepcéao: Inculcacdo, Producdo, modelo de Britton et al (1975)
(FLOWER; HAYES, 1981).

Na visdo de Flower & Hayes ndo ha duvidas quanto a validade da Pré-
producdo a fim de melhorar o ensino da producdo pelo chamamento de atencao
para o planejamento e descoberta como partes legitimas do processo de escrita.
Porém, evidencia-se o levantamento de muitas questdes quanto a validacdo dessa
fase de modelo linear, dentre elas: se essa fase de modelo realmente representa um
acurado ou descricao Util do processo de producdo em si. Para os autores, a Pré-
producédo é a fase anterior as palavras emergirem no papel; a Producédo é a fase em
gue um produto esta sendo produzido; e a Reescrita/Refaccdo € o retrato final
daquele produto, ou seja, o retoque. E interessante salientar que ambos, senso
comum e pesquisas, apontam-nos que produtores constantemente planejam e
revisam o que eles compdem (SOMMERS, 1978 apud FLOWER & HAYES,1981).
Além do mais, as maiores distingbes dos modelos de fases se fazem entre as
operacoes de planejamento, producéo e revisdo podendo seriamente distorcer como
essas atividades operam. Na exposicdo de Sommers (1980), a revisdo € tratada
pelos produtores habeis/ competentes ndo como um processo de reparo de fim de
linha, mas como um processo constante de reesing que acontece no momento que
esses sujeitos produzem.

Por outro lado, surge a teoria do processo cognitivo de escrita na
representacdo da ruptura ao modelo tradicional de fases, nas abordagens de Flower
& Hayes (1981, p.931):
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[...]Jno modelo de fases as unidades principais de analise sdo os estagios de
complementacéo que refletem no crescimento de um produto escrito, e
essas fases séo organizadas em uma sequéncia ou estrutura linear. No
modelo da teoria cognitiva, as maiores unidades de andlise sdo os
processos mentais elementares, como o processo de geracédo de ideias.
Esse processo € apresentado com uma estrutura hierarquica em que a
geracado de ideia € um sub-processo de planejamento. Além disso, cada
uma dessas acdes mentais podem ocorrer em algum momento do processo
de producéo. (grifo dos autores)

Reconhecemos que um dos pontos enfocados nesse debate é a
comparacao das estratégias de producao entre bons e pobres produtores. A palavra
modelo pode carregar uma configuracdo linear, porém a aplicabilidade desse
vocabulo as discussdes sobre as praticas de producéo textual suscita uma metéfora
para um processo, ou seja, um modo de descrever algo, como 0 processo de
producdo, que recusa ainda se amparar como um retrato fidedigno de todas as
realidades. Na visdo de Flower & Hayes, como uma hip6tese sobre um sistema
dindmico, ele atende a descricdo de partes do sistema e como eles trabalham juntos,
portanto, modelar um processo comega como um problema no seu proprio desenho.

Enveredamos por teorias cuja preconizacdo se pauta na melhor forma para
modelar um processo de escrita e € por meio do estudo de um produtor em acéo
que concebemos as diversas formas para efetuar tal analise. Contudo, a analise
introspectiva no ato da producao escrita € notoriamente inapropriavel. A analise de
protocolos tem sido sucessivamente usada para estudar outros processos cognitivos
(HAYES, 1978; SIMON; HAYES, 1976 apud FLOWER & HAYES, 1981). Paois,
conforme exposicdo dos autores, o0s protocolos se diferenciam dos relatos
introspectivos, pois capturam uma recordagdo detalhada do que estd acontecendo
na mente do produtor durante a agéo de producdo em si.

Nessa abordagem, € suscitado que o ato de escrever envolve trés
elementos principais: a atividade ambiental, incluindo tudo aquilo que estd no
entorno do produtor; sua memaria de longo prazo; e o processo de escrita em si. O
primeiro trata do problema retérico ou assinatura e eventualmente incluindo o
desenvolvimento do texto em si. O segundo elemento contempla o que o produtor
tem guardado como conhecimento, ou seja, ndo apenas do tdpico, mas da audiéncia
e dos varios planos de escrita. O terceiro elemento € o modelo que atende ao
processo de producdo escrita em si, especificamente o processo béasico de
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planejamento, traducao e revisdo que estao sob o controle de um monitor (FLOWER
& HAYES, 1981).

O problema retérico nessa concepcdo € o elemento mais importante no
comeco da producdo. Na teoria, esse problema € algo muito complexo, pois ele
inclui ndo somente a situagdo retérica e a audiéncia que se propde ao outro para
escrever, mas também os objetivos proprios (pessoais) do produtor na producéo.
Consideremos assim, como a forma utilizada pelas pessoas na escolha da defini¢do
de um problema retérico pode variar significativamente de escritor para escritor.

Com base nessa discussdo, concebemos a motivacdo como fator
imprescindivel a produgdo de textos, com base na historia discursiva do escritor e
dos discursos institucionais. Convém salientar que mesmo 0s sujeitos estando
inseridos em contextos equivalentes, seus discursos sdo pautados em diferencas
individuais, ja que cada um selecionard diferentes aspectos e os processara, de
diferentes modos, as préticas sociais a que lhe for exposto. Nessa perspectiva, seus
discursos podem ser vistos de modos divergentes.

Outro dado a considerar no processo de producdo textual, é a presenca dos
inibidores, ou seja, 0 que pode atuar em conjunto ou separadamente para a
dificuldade ou impossibilidade de criacdo textual. Dentre eles, a reconhecer: a falta
de uma representacado mental clara dos fatos/realidade sobre os quais deseja tratar;
falta de habilidade de determinar pontos de focalizacdo e/ou como tais pontos se
inter-relacionam; falta de planejamento e interligacdo dos varios pontos de
focalizacdo antes de iniciar sua producéo e por fim conduzir a producgéo textual por
uma linha que atenda ao objetivo do género textual e a pratica social cujo texto
deverd exercer a sua funcdo. Por isso, a importancia de estudos desse tipo para que
os professores possam se apropriar desses enfoques no auxilio de seus alunos nas
producdes textuais, visando superar tais dificuldades.

Diante do exposto, entendemos o quao importante se fazem situacdes
auténticas de produtividade textual, ou seja, a relacdo com a realidade psicossocial
dos alunos deve estar presente em seu cerne. Consideremos que gquando nao se
tem o que dizer, qualquer processo, roteiro ou técnica € insignificante no auxilio das
producdes textuais dos alunos. Nesse viés, 0 estudo dos géneros textuais permite
aos estudantes da educagdo basica ou superior a aquisicdo de habilidades

linguisticas e comportamentais as mais diversas para que assim possam usar o
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género a favor do propésito discursivo. Dialogamos com Bakhtin (2003, p.283) ao

provocar:

Se os géneros do discurso ndo existissem e ndés ndo os dominassemos, se
tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo do discurso, de
construir livremente e pela primeira vez cada enunciado, a comunicacao
discursiva seria quase impossivel.

E com esse intuito que vemos que o ensino diretivo dos géneros textuais nas
praticas de sala de aula merece uma atencéo especial de tratamento para que 0s
sujeitos se apropriem dos diversos aspectos constitutivos dos diferentes textos,

consequentemente, possam usa-los nas varias esferas de atuacdo humana.

1.3.3 As préaticas de producao textual na escola e na universidade

Discorremos neste tépico sobre algumas concepcdes de lingua com vistas a
produtividade textual nos espacos escolares basico e académico. Reconhecemos a
pertinéncia desse tratamento discursivo em meio a indmeras e recorrentes
concepcOes sobre a producdo de géneros escritos nesses espacos. Para tal,
lancamos abordagens de Antunes (2003, 2009), Geraldi (2005) e Kaufman;
Rodrigues (1995) no intuito de gerarmos uma reflexdo em prol das visdes
interacionista e retdrico-discursiva para o ensino de lingua materna.

Concebemos a escola como uma das agéncias sociais formadoras da
cidadania. Assim, percebemos, diante das falas de alguns professores e de
algumas autoridades da area, que o0s alunos apresentam baixos indices de
desempenho em leitura e escrita em contato com 0s géneros escolarizados nos mais
variados niveis de escolarizacdo. Essa situagdo, ora apresentada, contempla
discussbes diacronicas de algumas préaticas de leitura e escrita nos ambientes
escolares ao longo dos tempos.

Antunes (2003) nos alerta que para se descobrir as regularidades do
funcionamento interativo da lingua, por meio de contato com textos orais e escritos,
€ necessario levar os alunos a praticas discursivas as mais diversas, de acordo com
as situacdes em que se inserem. A autora analisa que a escola por muito tempo
concebeu o ensino de lingua materna de forma passiva, ou seja, com evidéncia a

um mutismo, fazendo com que os sujeitos ficassem calados, apaticos. Esse fato se
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deu para atender as necessidades daquela época, ja que o modelo de escola
apresentado era sinbnimo de passividade e, consequentemente, suas préticas
reproduziam aspectos desvinculados do social, do cultural e do politico. Na anélise

dessa autora: RnA escol a, como qualquer

out

gerais de vida da comuni @3 p20em que est 8§ i

Atualmente, diante da grandiosa contribuicdo das ciéncias da linguagem e
com o advento da Linguistica Textual, as discussdes giram em torno do sujeito leitor
e produtor de textos a fim de despertar-lhe uma melhor desenvoltura em sua
competéncia linguistica. Os chamados textos escolarizados ddo espago a textos
auténticos, cujo principal enfoque € o seu uso social, parafraseando as palavras de
Kaufman e Rodrigues (1995). Essas autoras abordam sobre a necessidade de
transito entre os textos didatizados e os auténticos.

Antunes (2003) faz uma analise sobre algumas atividades recorrentes em
torno da escrita, ainda em voga. Nesse viés, destacamos: a nao-interferéncia
decisiva do sujeito aprendiz no processo de aquisi¢do da escrita, ha construcdo e na
testagem de suas hipéteses de representacdo grafica da lingua;, em seguida, o
conceito de que escrever bem € atender a determinados moldes ortogréficos; o
ponto seguinte versa uma pratica de escrita desvinculada da sua real fungéo social,
sem qualquer valor interacional, de autoria e de recepc¢éo; por fim, uma escrita
desprovida de planejamento e de revisdo nao levando em conta o que se diga e
como se faz.

Esses aspectos levantados nos fazem pensar o quanto a escola priorizou
em suas praticas producdes sem nenhum pretexto, sem nenhum leitor, sem
destinatario algum e ao mesmo tempo sem referéncia. Consoante a uma perspectiva
social de tratamento dos textos, 0s géneros precisam ser apresentados e/ou
reiterados aos sujeitos, conforme sua fungéo exercida socialmente, pois a linguagem
deve ser utilizada a favor de cada género textual.

Corroboramos ainda com Antunes (2003, p.53) no chamamento da nossa

atencao para:

[...] apenas a fala informal ndo pode servir de suporte para o
desenvolvimento da compreensdo de como acontece a escrita de textos
formais. Ou seja, s6 pelo contato com textos escritos formais é que se pode
apreender a formulacdo prépria da escrita formal. Consequentemente, sé
com textos orais os alunos ndo chegam a competéncia para o texto escrito.

I

n
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Nesse sentido, a escola e/ou a universidade (prioritariamente a primeira por
iniciar o processo de letramento no individuo) devera (&o) proporcionar um contato
do sujeito com textos das mais variadas esferas de atuacao visto que € no despertar
da autenticidade que se reforca a ideia de autoria. Para Geraldi (2005), a atribuicédo
do termo linguagem deve considerar a subjetividade, ou seja, a relagdo entre
linguagem, funcionalidade, intersubjetividade e o papel mediador do homem com o
mundo. Consequentemente, as praticas de producéo textual, levando-se em conta
os postulados aqui discorridos, ndo se limitariam a uma mera higienizacéo textual,
cujos aspectos gramaticais e ortograficos continuam ocupando um espaco
privilegiado nas aulas de lingua materna.

Em suma, a visdo pragmatica de lingua deve estar presente nas aulas para
gue tanto professor quanto aluno se sintam motivados para perceber, nos dizeres de
Antunes (2009, p.216): fuma escrita socialmente relevante, ndo excludente,
encorajadora, centrada em tudo que da sentido a grandiosa aventura da vida

humana.o

1.4 Anocéo de género e a sua contribuigcdo para o ensino da escrita

Nesta secdo, apresentamos as concepc¢des de géneros textuais/discursivos
a partir do seu conceito nas abordagens sécio-histéricas e retorico-discursivas; esta
tltima sendo tomada como fio condutor do nosso objeto de estudo. Discorremos
sobre o surgimento de alguns géneros em detrimento do desaparecimento ou
transmutacdo de outros; bem como os limites entre género e tipo textual, visto que
h& uma necessidade de travarmos essa distingdo por conta de algumas abordagens

ainda apresentarem essas categorias como se tivessem a mesma base conceitual.

1.4.1 Géneros textuais como praticas sécio-historicas e discursivas

Constata-se que os Géneros Textuais sdo fendmenos histéricos vinculados
a vida cultural e social, sendo eventos socio-discursivos, uma vez que se empregam
nas mais variadas situacbes comunicativas e em qualquer contexto discursivo,
observando sua dinamicidade, pois n&do sendo instrumentos estanques e
enrijecedores da acao criativa, possibilitam toda uma mobilidade e uma

transmutacdo ao mesmo tempo. Nesse sentido, consideremos a infinidade de
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géneros atuais existentes dadas as mudancas tecnoldgicas se comparados com
outras épocas; tomando por base o universo tecnoldgico onde estamos imersos.

Reconhece-se que os povos predominantemente de culturas orais, ou seja,
muitos de culturas agrafas, desenvolveram um conjunto limitado de géneros;
contudo, com a criacdo da escrita alfabética por volta do século VII a.C,
multiplicaram-se os géneros, sobretudo os géneros textuais escritos.

Atualmente, a denominada cultura eletrbnica abre as possibilidades para
uma nova demanda de outros géneros textuais escritos e orais, pois além da sua
necessidade, essa cultura também é marcada pelo dinamismo e multiplicidade.

Os géneros se desenvolvem mais com caracteristicas comunicativas e
institucionais que propriamente por suas particularidades estruturais e linguisticas,
caracterizando-se por seus usos e condicionamentos socio-pragmaticos permeados
como praticas soOcio-discursivas, cuja aparicdo e, consequentemente,

desaparecimento sdo evidentes.

1.4.2 Novos géneros e aparicdes anteriores

Evidencia-se que os ultimos dois séculos do século XX impulsionaram a
proliferacdo da infinidade de géneros presentes existentes da nossa cultura, sejam
na manifestacéo e circulacao através da modalidade oral e/ou escrita. Diante disso,
fez-se necessario o0 uso e a presenca dos géneros em inumeras formas de
comunicacgdo pela linguagem humana, visto que surgem novas formas discursivas,
tais como: editoriais, artigos de fundo, noticias, telefonemas, videochamadas,
telemensagens, teleconferéncias, videoconferéncias, reportagens ao vivo, cartas
eletrbnicas (e-mais), bate-papos virtuais, aulas virtuais, artigos de opinido e assim
por diante. Criando interdependéncia com outros géneros ja existentes, ou seja,
como suscita Bakhtin, 1997 (apud Marcuschi, 2002), uma transmutacdo de géneros.

Reconhecemos que alguns géneros que circulam na trivialidade ndo sao tao
novos assim; pois se discute as similaridades do telefonema com a conversagédo em
sua preexisténcia; reiterando-se a relacdo existente com o uso da linguagem como
tal. Abre-se o0 leque para andlise das semelhancas e dessemelhancas entre as
modalidades, desfazendo-se ainda mais as suas fronteiras, ja que a lingua tinha um

tratamento linear, isto €, assumia-se uma abordagem estruturalista.
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Embora as modalidades de uso da lingua tenham formas comunicativas
proprias, elas mantém certo hibridismo. A linguagem dos novos géneros se torna
cada vez mais plasticas, no caso da publicidade, enaltece-se 0s aspectos da
Semiotica; identificando o0s seus objetivos comunicativos, em outras autorias
chamadas de propositos comunicativos (MARCUSCHI, 2002). Portanto, sua
definicAo se da por aspectos socio-comunicativos e funcionais e ndo por
estruturacdo ou mera andlise linguistica, porém, a bem da verdade, ndo despreza a
forma. Consequentemente, tem-se no suporte textual, ou como alguns preferem
chamar de portador textual, o seu verdadeiro definidor, desencadeando a
classificacao do género.

1.4.3 Limites entre género e tipo textual

Ha certa convergéncia do senso comum sobre essas duas categorias de
estudo do texto: tipo textual e género textual, possivelmente por seus estudos em
Nnosso pais serem recentes. Isso, talvez, se deve por seus estudos terem sido
disseminados somente a partir de meados da década de 1980 e com maior
presenciacdo na década de 1990. Portanto, numa conceituacdo simples, porém sem
nos tornarmos simplistas, dizemos que: género textual é a materializacdo discursiva
impregnada de contetudo tematico, estilo e forma composicional dados os seus
propdésitos; enquanto tipo textual é a categoria micro-estrutural que compde essa
materializacdo, noutras palavras, sdo os periodos sintagmaticos que desencadeiam
0 que engendra o propodsito comunicativo do género, carecendo perceber em alguns
géneros textuais escritos uma certa heterogenizacéo tipoldgica, nos afinando com a
definicdo dada por Marcuschi (2002, op.cit).

Bakhtin, 1997 e Bronckart, 1999 (apud Marcuschi, 2002) tratam da
impossibilidade de se comunicar verbalmente a ndo ser por um determinado género.
Nessa perspectiva, assume-se a visdo de lingua como atividade social, histérica e
cognitiva. A lingua néo é vista como espelho da realidade, nem como instrumento de
representacdo dos fatos. Constitui, também, a realidade, sem, contudo, cair num
subjetivismo ou idealismo ingénuo, logo, as hipdteses sociointerativas da lingua,
sustentam-se como formas sdcio-discursivas.

Distingdo entre género e tipo textual, segundo Biber, 1988; Swales, 1990;
Adam, 1990; e Bronckart, 1999 (apud Marcuschi, 2002). Entende-se tipo textual
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como uma composicdo de natureza linguistica, abrangendo meia duzia de
categorias: narracdo, argumentacdo, exposi¢do, descricdo, injuncdo e didlogo;
enquanto que género textual € uma expressao propositalmente vaga para se referir
aos textos materializados que sdo encontrados na vida diaria, definidos pelo
conteudo, propriedades funcionais, estilo e composi¢cdo caracteristica. Acredita-se
gue hoje tenham catalogados mais de 4.000 géneros [em conformidade com alguns
estudos linguisticos alemaes], constituindo-se numa infinidade. Esses géneros
circulam num dominio discursivo, ou como trata Bakhtin (2003), em uma dada esfera
de atuacdo humana. Acrescentamos aqui 0s mais variados dominios: jornalistico,
académico-cientifico, interpessoal, autoajuda, lazer, didatico, etc., onde circulam a
infinidade de géneros textuais existentes.

E Importante perceber que os géneros néo séo atividades formais, mas sim
entidades discursivas, uma vez que apresentam caracteristicas relativamente
estaveis, realizadas em textos situados em comunidades de praticas sociais e em
dominios discursivos especificos, a considerar o seu contexto. Bakhtin (op.cit, p.282)

trata que:

Até mesmo no bate-papo mais descontraido e livre n6s moldamos 0 nosso
discurso por determinadas formas de género, as vezes padronizadas e
estereotipadas, as vezes mais flexiveis, plasticas e criativas [a comunicacao
cotidiana também disp8e de géneros criativos.

E com essa assertiva que entendemos quando o autor aborda que em
termos praticos, nds empregamos o0s géneros de forma segura e habilidosa, porém

em termos tedricos podemos desconhecer inteiramente a sua existéncia.

1.4.4 Algumas observacdes sobre os tipos textuais

Provavelmente a aproximacao entre género e tipo de texto, como sendo a
mesma coisa, se deu por conta da terminologia utilizada nos livros didaticos e no
nosso dia a dia, sendo equivocadamente empregada de forma indistinguivel. Em
geral, um texto é tipologicamente variado, ou seja, heterogéneo. Ha de se perceber
isso numa carta pessoal, por exemplo, cuja constituicdo de suas estruturas

linguisticas convergem a certa hibridizacao tipoldgica.
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Os tipos textuais com observacdo baseada em Werlich, 1973 (apud
Marcuschi, 2002) apresentam a base temética do texto representada, ou pelo titulo
ou pelo inicio do texto, como adequada a formulacdo da tipologia.

Para o caso do ensino, pode-se chamar a atencdo da dificuldade que existe
na organizacdo das sequéncias tipoldgicas de base, ja que elas ndo podem ser
simplesmente justapostas. Os estudantes apresentam dificuldades precisamente
nesses pontos e nado conseguem realizar as relacbes entre as sequéncias.
Consideremos que os diversos géneros sequenciam bases tipoldgicas diversas,
como trata Bakhtin em seus estudos: a escola deverda aproveitar os géneros
primarios que o sujeito traz consigo, para apresentar-lhe os secundarios, aqueles de
circulacdo pratica na escola e consequentemente funcional em sua vida social,

grafocéntrica.

1.4.5 Observagdes sobre 0s géneros textuais.

Tomando como base Bakhtin (2003) em sua definicdo de géneros como
sendo tipos relativamente estaveis de enunciados elaborados pelas mais diversas
esferas da atividade humana; definindo-os ndo como caracteristicas linguisticas e
sim socio-discursivas. Bem como, Bronckart, 1999 (apud Marcuschi 2002) no
tratamento da apropriacdo dos géneros como sendo um mecanismo fundamental de
socializacdo, de insercdo pratica nas atividades comunicativas humanas.
Percebemos a tamanha necessidade de tratarmos das véarias funcbes que a
comunicacdo humana exerce, bem como, a materializacdo e convencionalizacao do
discurso humano por meio dos géneros textuais. Ha de se atentar para uma abertura
do estudo com os géneros textuais a partir de uma visao diacrénica da lingua.

Os géneros sempre estiveram presentes na cultura ocidental, especialmente
0S géneros literarios, mas ndo € mais assim, segundo Swales (apud Marcuschi,
2002, p.30):AiHo j e, g ° n e te asad® paraaaterirlunmmeecategoria distintiva de
di scurso de qualquer tipo, falado ou escri
isso existe a nocdo de género em Etnografia, Sociologia, Antropologia, Folclore,
Retdrica, e, evidentemente, na Linguistica.

A autora Ursula Fix, 1997 (apud Marcuschi 2002) nomeia intertextualidade
intergéneros para designar o aspecto da hibridizacdo presente em alguns géneros.

Essa terminologia também é contemplada por Koch e Elias (2007).
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Para Bakhtin (2003), as trés principais caracteristicas dos géneros sdo: a
construgdo composicional, o conteudo tematico e o estilo, estando indissoluvelmente
ligados no todo do enunciado e sendo igualmente determinados pela especificidade
de um campo de atuacdo. Na analise de Bakhtin, houve um espaco ocupado por
muito tempo no estudo dos géneros como carater estritamente literario e ndo como
determinados tipos de enunciados, que sédo diferentes de outros tipos, mas tém
como esses uma natureza verbal (linguistica) comum.

Desde a Antiguidade se estudavam os géneros retoricos, sendo que ja se
dava mais atencdo a natureza verbal desses géneros como enunciados, a tais
momentos, a exemplo como suscita o préprio Bakhtin, como a relagdo com o ouvinte
e sua influéncia sobre o enunciado, sobre a conclusibilidade verbal especifica do
enunciado a diferenca da conclusibilidade do pensamento, etc (BAKHTIN, 2003).

A respeito da conceituacdo dos géneros primarios e secundarios a teoria
bakhtiniana é incisiva em salientar que ndo se deve, de modo algum, minimizar a
extrema heterogeneidade dos géneros discursivos e a dificuldade dai advinda de
definir a natureza geral do enunciado. Chama-nos a atencéo para a importancia de
se atentar para a diferenca essencial entre 0s géneros discursivos primarios
(simples) e secundarios (complexos), ndo se tratando de uma diferenca funcional
(BAKHTIN, 2003). Reconhecemos nessa abordagem, conforme os postulados do
autor, que os géneros secundarios incorporam e reelaboram diversos géneros
primarios, noutros termos, reconhecemos que 0S géneros secundarios, em sua
maioria, precisaram, antes de tudo, terem sido primarios.

Logo, evidenciamos a importancia de entendermos o enunciado numa visédo
diacrénica da lingua, a fim de se fazer um estudo mais apurado sobre as mudancas
ocorridas em determinado tempo e espaco; bem como um adendo no tocante aos
estudos voltados a linguagem e a ideologia. Bakhtin (op.cit.) debate a importancia do
entendimento da nocdo precisa da natureza do enunciado em geral e das
particularidades dos diversos tipos de enunciados, isto €, dos diversos géneros do
discurso. Esse autor critica o0 desmerecimento da natureza do enunciado e a relagao
diferente com as particularidades das diversidades de género do discurso em
qualquer campo da investigacao linguistica ja que podem deformar a historicidade

da investigacao e debilitar as relagfes da lingua com a vida.
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Para Eija Ventola (apud Marcuschi, 2002, p.32) fbs géneros sédo sistemas
semioticos que geram estruturas particulares que em Ultima instancia sdo captadas

por comportamentos linguisticos mediante os registros.o

Para Miller (1984)os G° neros se definiriam como 0

baseadas em situacdes recorrenteso ap(d MARCUSCHI, 2002, p.32).

1.4.6 A concepcdao de género como acgéao social

Os géneros retéricos tém sido definidos pelas semelhancas nas estratégias
ou formas nos discursos, pelas semelhancas nas audiéncias, pelas semelhancas
nos modos de pensar, pelas semelhancas nas situacdes retoricas, gerando assim
certo problema a uma analise tedrica, bem como a uma andlise critica (MILLER,
2009).

Um estudo critico do género considera um distanciamento entre o leitor e 0
texto, ou seja, esse estudo é concebido de forma reduzida a regras, ao formalismo.
Em contraponto, uma preocupac¢do na teoria retorica é fazer do género um conceito
classificatério estavel, enquanto que a outra € assegurar a validade desse conceito
de modo retérico. Para Miller (2009), o estudo de género é valido ndo porque pode
permitir a criacdo de algum tipo de classificacdo (nas palavras da autora: algum tipo
de taxonomia), mas porque enfatiza alguns aspectos sociais e historicos da retérica
que outras perspectivas nao o fazem. Portanto, a acdo € a base argumentativa do
estudo dessa autora, e ndo a substancia ou a forma do discurso.

A teoria de género como uma ac¢do social engendra o conceito retorico de
género na funcionalidade, ou seja, a convencionaliza¢do cuja utilizacdo € aparente
ao estudo do género. Nesse sentido, a acao retdrica corresponde a uma situacao e

a um motivo, seja simbolica ou néo, é interpretavel a partir do contexto de situacéo e

pela atribuicdo de motivos. Miller (op.cit.) di scorre sobr e oS

Asitua-«00 com base nos postul ados de
género ndo por uma seérie de atos em que certas formas retéricas fazem recorréncia,
mas pela constelacdo de formas reconheciveis ligadas umas as outras por uma
dindmica interna em sua composicao.

Partindo desses pressupostos, reforcamos a premissa que 0S retores

(interlocutores) atendem a demandas recorrentes, cuja convencionalizacdo fica

t e

Kenn
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evidente, dados o motivo e a situacao retérica. Os estudos aristotélicos descrevem a
retérica em trés tipos: o deliberativo, o juridico e o epidictico, encontrando neles a
fusdo de forma e substancia baseada na situacéo, com suas caracteristicas e metas.
Diante disso, a concepc¢do de género assume um carater pragmatico, isto €, retorico,
um ponto de ligagdo entre intencdo e efeito. Essas discussdes afinam a defesa
conceitual de Miller, cuja primeira explanacéo sobre essa abordagem foi em 1984%,
as concepcdes de Campbell e Jamieson.

Podemos assim entender que as visdes da critica retérica na intencdo de
fornecer um sistema taxondmico no tratamento do género, caem em desinteresse
pelos estudiosos do género enquanto acdo retdrica, visto que o0s aspectos da
realidade evoluem socialmente e para tal € necessario uma adequacdo ao
atendimento das novas demandas. Nas palavras de Campbell e Jamieson (apud
Miller,2 0 0 9 , p . 25) : AO cr 2t i c ocoqgome gewelicansente
semelhante a uma classe de artefatos semelhantes identificou uma subcorrente da
hist-ria em vez de ter compreendi do u
importancia de uma alianca entre os estudos diacrénicos e sincronicos, sendo que o
primeiro se mostraria favoravel a percepcao da evolucao do género ao longo dos
tempos, enquanto que o Ultimo se limitaria a um dado contexto situacional a fim de
travar um estudo minucioso do género naquela determinada época.

Estabelecemos um dialogo afim aos conceitos supracitados, pois assumimos
0 conceito de género como uma necessidade de resposta as mais variadas
demandas sociais; consequentemente, sua recorréncia emite  uma
convencionalizagdo em detrimento do uso frequente de fatores comuns.

Reconhecemos em muitas das discussdes sobre género enquanto
categorizagao retorica, uma critica aos moldes adotados quanto ao tratamento desse
tipo enunciativo de discurso, na literatura e na escrita (em especial nesta ultima),
como mera classificacdo dos elementos formais, isentando assim, uma analise
pragmatica. O estudo dos géneros textuais deveria ter como foco ndo apenas um
olhar voltado apenas a analise linguistica, mas também a uma investigagcédo da forma
interna de fatores como: a atitude do retor, 0 seu tom, os propoésitos revelados nos

detalhes textuais.

* Genre as social action. Quartely Journal of Speech 70, p. 151-176.
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Diante disso, Miller (2009) sinaliza que o termo género na retérica seja
limitado a um tipo particular de classificagdo de discurso, uma classificacdo baseada
na pratica retérica, consequentemente, aberta, em vez de fechada e organizada em
torno de acbes situadas, ou seja, pragmaticas. Assim, levando em conta a
trivialidade de discursos, seja na esfera cotidiana ou académico-cientifica, nao
podemos subcategorizar o estudo dos géneros, ja que sua base é a retorica, e para
tal deve-se perceber o contexto situacional onde esses discursos emergem e para
que fins.

No que concerne ao entendimento dos géneros como acdes retdricas
tipificadas baseadas em situagbes recorrentes em determinada cultura, e
reconhecendo o componente semiético presente na percepcdo dessas situacoes,

Silveira (2005, p.83) analisa as concepcdes de Miller evidenciando:

[...] Miller defende que, na prética discursiva, nés aprendemos a agir
retoricamente através do uso de tipos de discurso socialmente adequados

aos varios contextos e circunstancias da vida: € como se as situagfes
recorrentes Afconvi dassemo a wutilizar ut
Assim, afirma a autora, o que nés aprendemos quando aprendemos um

género ndo é apenas um padrdo de formas ou outra coisa parecida; nés
aprendemos a entender as situacdes e a elas reagir conforme os padrbes
culturais da comuni dade, ou seja, ffos g°
entendimento do como participar em ac¢des da comunidade.

Com base nesse excerto, reforcamos o que haviamos debatido
anteriormente, que a dimensao do uso da linguagem se da em razao dos propdsitos

comunicativos, isto €, por meio das percebidas convencdes sociais.

1.4.7 John Swales: uma proposta soécio-retorica para o estudo de géneros

textuais

A proposta de John M. Swales se volta a aplicacbes em analise de géneros
textuais em contextos académicos e profissionais. Seu nome € evidenciado nas
abordagens que tratam do English for Specific Purposes (ESP)°. Suas pesquisas
visam desenvolver entre os aprendizes o conhecimento de géneros textuais e a
capacidade de produzir textos que realizem de modo bem-sucedido as
caracteristicas do género (HEMAIS; BIASI-RODRIGUES, 2005).

° Inglés para fins especificos.
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Swales tem trabalhos variados sobre a analise formal e discursiva de
géneros variados. Um dos pontos que nos chama a atencdo €, segundo Hemais e
Rodrigues (2005), seu enfoque mais concentrado no ensino e um conhecimento
mais aprofundado por meio de pesquisa. Destacam-se, para ilustrar esses
elementos, duas publicacdes do autor: Academic for Graduate Students: Essential
Tasks and Skills (1994); e Engl i sh i n Todaydés Research V
(2000) em co-autoria com Christine B.Feak. Nesta dltima publicacao,
especificamente, os autores esclarecem a abordagem de estudo de géneros calcada
na consciéncia retérica. Recomendando-se, para tal, uma micro-analise de
linguagem e discurso como meio de examinar as suas areas disciplinares. Nesse
trabalho de pesquisa, os leitores (sujeitos aprendentes) fariam uma analise de um
trabalho de pesquisa em sua area e identificariam todos os elementos informais
encontrados. A imersdo a esse trabalho poderia despertar-lhes uma consciéncia
retdrica, conforme Swales e Feak (2000) (apud HEMAIS; BIASI-RODRIGUES,
op.cit.).

Evidenciamos em Swales uma analise linguistica e discursiva, ja que revela,
em primeiro plano, muito da construcdo do texto para a posteriori investigar as
praticas sociais, ancoradas na academia e no profissional, para determinacdo das
escolhas linguisticas na configuracédo do texto. A preocupacao do autor centra-se na
pesquisa e no bindmio: ensino-aprendizagem de inglés (ESP); bem como sua

abordagem se norteia pela preocupac¢do com o ensino de producédo de textos.

1.4.7.1 Aportes teoricos de género textual nas fontes de Swales

A tbnica presente nas discussdes de Swales é que o texto ndo pode ser
visto e interpretado apenas por meio de andlise de elementos linguisticos, mas pelo
seu contexto. Diante disso, 0 autor se volta ao conceito de géneros por acreditar que
o conhecimento do género, emana conhecimentos além daqueles relevantes ao
préprio texto, sendo uma ferramenta primordial para quem trabalha com textos em
situacdes profissionais. Sua visdo se torna eclética nas discussdes sobre géneros, 0o
que Ihe leva a ter um tom de originalidade por sua integracéo proveitosa (HEMAIS;
BIASI-RODRIGUES, 2005).

Uma das discussdes contempladas em Swales é a dimenséo de propdsitos

comunicativos da linguagem, isto é, as necessidades que os aprendizes (interlocuto-
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res) buscam utilizar no seu processo de interlocucdo. A andlise do discurso constitui
mais uma influéncia nas abordagens do autor, pois explora a necessidade de anélise
dos aspectos da estrutura tematica, a coesdo, a coeréncia, e os macropadroes de
discurso (problema-solucdo, topico-restricdo-ilustracdo). Nesse sentido, ha
vantagens para 0 processo ensino-aprendizagem quando se lanca mao de uma
andlise direta de cada texto, explorando a estrutura temética e os outros elementos
textuais.

Clifford Geertz é definido por Swales (199 0 , p.20) como Ao
cul tur al mais carism8tico do mundo. 0 Par a
obra de Geertz a pertinéncia e a adequacéo de uma perspectiva antropoldgica. Para
o antropologo, uma categorizacdo pode esclarecer as diferencas geralmente
observadas entre areas distintas, mas entende que o importante € que as diferencas
representam formas de conhecimento do mundo (SWALES, op.cit.). Assim, o autor
percebe que o antropélogo propde a ideia de especificidade do conhecimento, visto

gue ha uma imbricacdo entre ambiente e aqueles que produzem o saber.

1.4.7.2 O género textual na perspectiva de Swales

Interessante perceber o cuidado que Swales tem na definicdo de género, ja
gue falta clareza a definicdo, segundo esse autor. Uma das discussdes elevadas por
ele é que género é tratado na escola como férmula textual, ou seja, 0 género € visto
como algo n&do produtivo do ponto de vista do ensino, consequentemente iSso
acarreta algumas criticas.

Consoante Hemais; Biasi-Rodrigues (2005), Swales se vale de quatro
perspectivas tedricas para balizar a sua visdo acerca dos géneros, a perceber
campos distintos de saberes. Inicialmente, o autor elege a cultura popular ao
tratamento com os géneros, isto €, o folclore. Para ele, nesse campo de saber,
encontra-se uma classificagdo de géneros, assim, tem-se uma ferramenta de
pesquisa que permite arquivar os textos. Em seguida, o autor observa que a
classificacdo emanada pelos estudiosos de folclore versa a consideracédo sobre os
tipos ideias e ndo textos reais, 0s quais podem se desviar do ideal.
Sequencialmente, outra abordagem dos géneros de folclore enfoca as formas, cuja
permanéncia € evidente, porém existem ocorréncias que influenciam seu papel na

sociedade. Nao obstante, nesse sentido, a abordagem sociocultural dos géneros do
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folclore, cujo manuseio é feito pela atencéo as necessidades sociais e espirituais dos
grupos sociais. Diante disso, € de suma relevancia perceber como a comunidade
entende os géneros. Pressupostos de Swales com base nos folcloristas:

(a) classificar os géneros pode ter alguma utilidade em termos de oferecer
uma tipologia;

( b ) uma comunidade percebe e entende 0s géneros textuais como meio
para alguma finalidade;

( ¢ ) a percepcdo que a comunidade tem sobre como interpretar um texto é
muito valiosa para o analista de género.

Os estudos literarios compdem outro campo fértil que formalizaram algumas
definicbes aos géneros textuais. Uma das caracteristicas desse enfoque é a atencao
a nao-estabilidade textual;, em dissenso com os folcloristas que privilegiam a
importancia da permanéncia da forma. Assim, a transgressao é um ponto forte dessa
discusséo, pois sao evidenciados autores cujas convenc¢des sdo quebradas na
elevacdo de significado préprio e originalidade a sua obra. A titulo de
exemplificacdo, sugerimos a leitura do relatério de Graciliano Ramos na época que
ocupava o cargo de prefeito municipal de Palmeira dos indios, Alagoas.® Swales
(op.cit.) direciona a atencdo a varios pontos em relacdo aos estudos literarios, a
perceber; a evolugéo dos géneros; as variacdes nos exemplares de géneros; o papel
do autor e da sociedade, na determinacdo de mudancas na trilha de ideologias.

A linguistica é outro campo de atuacdo que exerce uma tendéncia forte nos
estudos de género. Swales chama a atencdo sobre a resisténcia, por parte de
muitos linguistas, ao termo género pela associacdo aos estudos literarios. Ha uma
tendéncia em fazer uma andlise no nivel frasal em vez de ser realizada em nivel
textual. Em raz&o disso, observamos a pouca atencdo que é dada aos géneros
nessa area.

Os estudos da retorica integram o ultimo campo a analise de géneros. O
autor entende que um texto ilustra um tipo de discurso sendo categorizado de
acordo com o elemento que recebe maior destaque no processo comunicativo.
Portanto, se um discurso € centrado no leitor (receptor), é persuasivo. Porém, o

autor demonstra limitagcdes em suas abordagens e alinha-se a estudiosos que levam

® Disponibilidade: <http://blogin.ning.com/profiles/blogs/relatorio-da-prefeitura> acesso realizado em

18/09/2009.
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em consideracdo o contexto do discurso. Carolyn Miller € contemplada em suas
abordagens para discutir que género ndo esta na forma discursiva, mas na agao
social realizada pelo género. Diante dos quatro campos de estudo, Swales emite
uma definicdo de género. Ha de se reconhecer que o0 ensino esta sempre inserido
em suas abordagens.

Inicialmente, o autor discorre que o primeiro elemento caracteristico do
género é a ideia de classe. Nesse viés, género € uma classe de eventos
comunicativos constituido do discurso, dos participantes, da funcédo do discurso e do
ambiente onde o discurso € emitido e recepcionado. Em seguida, aborda-se outra
classe: a dos eventos comunicativos como elemento caracteristico dos géneros;
segundo o autor, a mais importante de todas. Os eventos compartilham um propadsito
comunicativo. A terceira caracteristica do género é a prototipicidade. Um texto sera
classificado como sendo de determinado género se contiver os tracos especificados
na definicdo do género; dai emana a terminologia prototipos. No que concerne a
guarta categoria caracteristica do género, a razdo ou a logica, sdo empregadas
como subjacentes ao género. Assim, a razao subjacente emana a logica do género,
e nessa logica os integrantes da comunidade reconhecem o género. A quinta
categoria caracteristica do género é a terminologia elaborada pela comunidade
discursiva para seu proprio uso. As terminologias atribuidas aos géneros sao
indicadores de como 0os membros mais experientes e ativos da comunidade, que
ddo nomes aos géneros, entendem a acdo retdrica das classes de eventos
comunicativos. No entanto, o autor nos alerta sobre a traicdo que pode ocorrer em
determinados géneros. Em razdo do passar do tempo, os nomes dos géneros
podem ser mantidos enquanto que as caracteristicas associadas ao género podem
mudar. Por isso, Swales (1990) nos ressalta que a analise do género deve levar em
consideragdo o comportamento comunicativo efetivo dos membros da comunidade a
fim de responder a evolucao do género e refletir suas fungdes coerentemente.

Por fim, ressaltamos a importancia da criacdo do modelo CARS (Create A
Research Space) desenvolvida por Swales em 1984. Esse modelo baseia-se na

observacéo da regularidade de quatro movimentos (moves), a saber:

Movimento 1: estabelece o campo de pesquisa;

Movimento 2: sumariza pesquisas prévias;

Movimento 3: prepara a presente pesquisa;

Movimento 4: Introduz a presente pesquisa (SWALES, 1984, p.80).
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Sendo que esses movimentos descritos foram suprimidos pelo autor num
trabalho posterior para 3, com base em sua analise sobre o imbricamento entre os
moves 1 e 2. Assim, receberam passos a fim de auxiliar na analise do género textual
preterido; no caso do trabalho do autor, um corpus de 48 introducdes de artigos de
pesquisa. Alguns autores, dentre eles Meurer, 1997 (apud Hemais; Biasi-Rodrigues,
2005.), modificaram o termo move para a terminologia unidades retéricas.

Diante do exposto, é importante conceber a comunidade discursiva como um
grupo que trabalha junto e mantém seu repertério de géneros, com tracos retoricos
evidentes e com forgca que valida as atividades da comunidade. Nesse conceito, a
comunidade pode permitir a insercdo de novos géneros, pois entende que o0s
géneros ao longo do tempo assumem determinadas funcdes, consequentemente
incorporam modificacdes. Portanto, podemos perceber no texto um contexto retorico

e social.

1.5 O ensino de linguas através de procedimentos de Ensino Implicito e de

Ensino Explicito

Nesta secdo, discutimos as duas fases distintas de trajetéria da nossa
pesquisa: a fase do Ensino Implicito, cujo objetivo permeou a imersao e a exposicao
dos alunos ao género Artigo de Opinido; e a fase do Ensino Explicito, em que foram
ensinados os elementos da estrutura textual, os tipos de argumentos e o0s
marcadores logicos e discursivos que regularmente aparecem nos géneros
opinativos. Para entendermos as mencionadas fases, buscamos teorias do
processo de aquisicdo da lingua, com abordagens sucintas do conexionismo,
noutros termos, estudos que enveredam pela metacogni¢cdo. Assim, delineamos um
esboc¢o sobre alguns aportes tedricos que consultamos para estabelecer um dialogo
com 0 nosso objeto de estudo, a fim de que facamos uma analise mais ampla por
meio do cotejo entre o Ensino Implicito e o Ensino Explicito nas fases da Unidade
Didatica. Nesse sentido, ampliamos esse cotejo no capitulo 5 (coleta e andlise de
dados) deste trabalho de dissertagéo.

Ha de se validar a divulgacao de estudos sobre o comportamento cognitivo

de sujeitos por meio do Ensino Implicito e do Ensino Explicito, segundo pesquisas,
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sendo mais comumente realizados em Lingua Estrangeira (L2)". Porém, chamamos
a atencdo para a importancia desse enfoque também no ensino da producgédo escrita
em Lingua Materna.®

Conforme abordamos no tépico 1.2.2 deste capitulo, com o advento da
Psicologia Cognitiva houve a incorporagéo praticamente definitiva de conceitos e
nogdes relativas ao papel das memdrias; em conseguinte surgem o0s modelos
cognitivos gerados pelos cientistas a partir dos estudos das ciéncias da computacao.
A finalidade desses estudos era de entender o funcionamento do cérebro na busca
de elementos nas ciéncias da cognicéo, objetivando criar programas que dessem
conta de um mapeamento do funcionamento cerebral relacionado-o a linguagem, a
estocagem das informacfes e a organizacdo do conhecimento na mente. Diante
disso, reaparece no cenario dessas discussfes, o conceito de esquemas (Barlett),
ou fAbl ocos de c¢ on s bulding klacks dfacogmtiongi nNRummnethart,
1981) estabelecendo a ideia de que o conhecimento é organizado na mente em
forma de estruturas, constituindo os chamados modelos cognitivos mentais. Essas
estruturas organizam nosso conhecimento trivial de mundo em conhecimentos
articulados, isto €, em conjuntos bem integrados de conhecimentos.

Os estudos recentes sobre a cognicdo humana dizem respeito ao
Conexionismo. Segundo Borba (2009, p.19):

Os estudos conexionistas apontam, de forma descritiva, a interface entre
memoria e aprendizagem; e tém como meta levar o professor a organizar as
estratégias mais eficientes de ensino, que levem o aluno a se tornar um
escritor proficiente em lingua materna.

Para essa autora, os paradigmas conexionistas subsidiam aportes tedrico-
metodoldgicos em relacdo a memodria, a aprendizagem e a producao textual por
meio de géneros textuais. Eleva-se em sua pesquisa uma reflexdo entre
aprendizagem implicita e explicita no desenvolvimento da escritura.

Para Reber (1993), o Conhecimento Implicito € o que ocupa os esforgos

conscientes para aprender independentemente na auséncia do Conhecimento

" Sugerimos a leitura de Mathews et al (1989). Role of Implicit and Explicit Process in Learning
From examples: A Synergistic Effect para analise de alguns experimentos sobre a apropriacao de
regras gramaticais através de atividades de cotejo entre o ensino implicito e explicito.

® Sugerimos para apreciacdo o trabalho de BORBA, Valquiria Claudete Machado. O papel da
interacdo entre a instrucdo implicita e explicita na producdo textual de contos de
assombracdo. Tese de Doutorado. Maceié: PPGLL/UFAL, 2009., por acreditarmos na sua relevancia
académica.
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Explicito sobre o que foi obtido. J& para Hulstjin (2005) o Conhecimento Explicito é
definido como ato ou efeito de ser consciente das regularidades abstraidas do
conhecimento que uma informacédo emana. Sendo que outro termo utilizado a este
tipo de conhecimento € Conhecimento Declarativo, pois segundo o proprio Hulstjin
(op.cit), parte da consciéncia dos que declaram ou verbalizam, portanto,
ocasionalmente é tomado como sinénimo de Conhecimento Explicito.

Em se tratando de aquisicdo da linguagem, evidenciamos que um dos
pontos mais discutidos é o input (imersdo), ou seja, as informacdes a que 0s
aprendizes sdo expostos. A aprendizagem explicita € um input processado com
intenc@o consciente para descobrir se sua informacdo contém regularidades. Na
aprendizagem implicita o input € processado de modo inconsciente (HULSTJIN,
2005).

A aprendizagem implicita apresenta as seguintes caracteristicas: acontece
independentemente da consciéncia, sobrevive a perdas psicoldgicas, psiquiatricas e
neuroatdmicas; e é relativamente ndo afetada por fatores ontolégicos (HULSTJIN,
2005; MATHEWS et al, 1989). Observamos que a aprendizagem explicita e implicita
sao consideradas como processos distintos nas teorias cognitivistas e conexionistas.

No sentido de input ao Ensino Implicito, € necesséario o professor conceber
os recursos metodologicos como fator imprescindivel na aprendizagem de linguas,
sendo que nesse processo 0s aprendizes ndo recebem informacdes centradas nas
regularidades subjacentes a imersdo (HULSTJIN, 2005). Na visdo classica de
Ensino Explicito, os aprendizes sao orientados a procurar pelas regularidades que
subjazem a lingua alvo.

A visdo adotada neste trabalho dialoga com a visdo dos conexionistas, para
guem o Ensino Explicito est4 calcado ndo somente no trabalho desenvolvido pelo
professor (além do sistema de manipulacdo da linguagem pelos alunos), mas
também em todos os meios pedagogicos usados pelo professor a fim de capacitar
0s estudantes a usar a linguagem em contextos comunicativos (ZIMMER; ALVES,;
SILVEIRA, 2006). Consoante os autores, 0s instrumentos pedagégicos demonstram
uma inclusédo da pratica e da producdo da estrutura da lingua dos aprendizes, tanto
gue as formas de revisdo usadas pelo professor emitem feedbacks (retornos)
significativos nas producdes dos aprendizes. Zimmer; Alves e Silveira (2006)

7

concluem que o Ensino Explicito é apropriado para o crescimento consciente de
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alguns aspectos linguisticos de ordem fonolégica, morfologica, sintatica, semantica e
pragmatica; podendo ser ocupado por atividades indutivas e dedutivas.

Outra concepcao recorrente é sobre a Memoria Implicita e Explicita, também
chamadas de Memoria Declarativa e Procedimental, respectivamente. Nas
abordagens de Hulstjin (2005) Meméria Explicita e Implicita € a memoria de eventos
passados com ou sem trabalho de consciéncia, respectivamente. Esse pesquisador
aborda que esses conceitos sdo traduzidos na pratica pelos meios de tarefas: nas
tarefas de Memoéria Explicita, os participantes sdo conscientes dos fatos que eles
terdo de responder a eventos passados ou reorganizar eventos estudados
previamente. Em contraste, nas atividades de Memdria Implicita, os participantes
nao sdo informados sobre 0s pontos que serdo usados para testar sua memoria,
eles sdo apenas requisitados a agir com precisdo e maior rapidez que puderem.

Ha crescimento da adesdo do Conhecimento Implicito em detrimento do
Conhecimento Explicito nas escolas, conforme aborda Reber (1993). Esse autor
mostra que os estudos na aprendizagem implicita sugerem as escolas uma
exposicao dos estudantes a estruturas em vez de dar-lhes ajuda nas regras e
férmulas. Ele trata que esse elemento explicito tem pouco ou nenhum efeito
educacional sem a imerséo extensa ao comando de estimulo. O autor discute que 0s
estudantes poderiam aprender mais pela interacdo com material sem conhecimento
prévio, com direcionamento minimo e sem um foco explicito na estrutura extraida.

Robinson (1997), contudo, aborda uma pesquisa desenvolvida com
aprendizes japoneses adultos de inglés como segunda lingua. Nessa pesquisa, 0s
participantes foram divididos em quatro grupos de exposi¢cdo a uma regra do sistema
da lingua inglesa em quatro formas diferentes (treino implicito, treino incidental,
treino de intensificacdo e aprendizagem instruida). O pesquisador explana que 0s
participantes foram testados no uso de regras com sentencas previamente presentes
e com novas sentencas, o resultado mostra que os participantes cujas regras foram
explicitamente expostas tiveram mais sucesso na aplicacdo da regra em novas
sentengcas em comparacdo com o0s participantes instruidos de modo implicito.
Robinson (op.cit.) concluiu que o conhecimento implicito € a base da memdria e tem
limites generalizadamente. Portanto, para esse autor, a melhor estratégia para o
ensino de lingua é realiza-lo na conducéo explicita.

Acrescentamos, ainda, a integracdo do Conhecimento Implicito ao

Conhecimento Explicito por se tratar de outro debate que tem ocupado espaco
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significativo recentemente. Zimmer; Alves e Silveira (2006) se remetem a trés
hipoteses da interface do Conhecimento Explicito e Implicito: a ndo-interface; a fraca
interface e a hipdtese da forte interface. O principal tedrico da primeira hipotese é
Krashen (1981), situando que o Conhecimento Implicito (aquisicdo) e o
Conhecimento Explicito (aprendizagem) foram tipos distintos de processos e advoga
por um Ensino Implicito como sendo uma melhor ferramenta para aquisicdo da
linguagem. Ele argumenta que o conhecimento aprendido ndo poderia ser adquirido.

Os seguidores da hipdtese fraca entendem o Ensino Explicito como
possibilidade dos aprendizes se auto-assistirem na percepcao de alguns aspectos
da lingua alvo que n&o tinham se atentado anteriormente. Nesse sentido, 0s
defensores da hipotese fraca veem o Conhecimento Explicito apenas como uma
ferramenta de facilitacdo; para eles o aprendizado formal de linguas emerge pela
forma implicita de exposicao da lingua aos aprendizes.

A Ultima corrente, ou seja, a hipétese forte da interface do Ensino Implicito
ao Explicito concorda na distincdo entre esses dois tipos de conhecimento, todavia,
seus defensores argumentam que os dois processos podem ser integrados para um
ensino efetivo de linguas (VAN GELDERE AND OOSTDAM, 2002; HULSTJIN 2005;
TOKOWICZ AND MACWHINNEY, 2005).

Mathews et al (1989) reconhecem os efeitos positivos que geralmente
acontecem pela interacdo do processo implicito ao explicito. Essa discussédo se deu
em decorréncia de uma pesquisa cuja investigacao permeou os efeitos do processo
implicito e explicito para a aprendizagem de gramatica. Os autores reconheceram
que o uso de uma sequéncia de atividades baseada no Conhecimento Implicito e
Explicito foi eficiente para a aprendizagem das amostras complexas de linguas,
especialmente gramatica baseada em regras légicas. Outro dado de Mathews et al
(1989) é que tarefas derivadas somente do processo implicito ndo sdo efetivas para
o desenvolvimento das atividades cognitivas complexas, como as regras logicas.

Além disso, Mathews et al (1989) sustentam o feedback do professor como
importante acdo na aquisicdo efetiva do conhecimento. Nesse viés, entendemos a
relevancia do feedback do professor como forma de redimensionar possiveis erros
percebidos.

Em suma, Mathews et al (1989) focalizam nos efeitos da combinagao do
processo implicito ao explicito para a aprendizagem de gramatica, ndo obstante sua

expansao a outros tipos de conhecimentos.
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2 A ARGUMENTACAO E SEUS PRESSUPOSTOS i O ARTIGO DE OPINIAO

Neste capitulo, situamos 0 nosso objeto de estudo no género Artigo de
Opinido. A discussao apresentada trata a argumentacdo como categoria textual e
discursiva. Para tal, lancamos estudos da argumentacdo como fator imprescindivel
de empoderamento humano por meio da linguagem, nos ambitos retérico, dialético e
l6gico. Primeiramente, discorremos sobre os limites e aproximacdes entre 0s termos:
convencer e persuadir. Sequencialmente, sdo contempladas as abordagens da
Retorica Classica, bem como os enfoques dados a Nova Retdrica a fim de levantar
aspectos relevantes ao nosso objeto de estudo. Por fim, apresentamos o Artigo de
Opinido como género importante das mais variadas esferas de atuacdo da atividade
humana, contemplando suas caracteristicas enunciativas, linguisticas e textuais na
atualidade; isto €, seu atual contexto de uso. As fronteiras com géneros semelhantes

como a redacao escolar/vestibular serdo também discutidas neste capitulo.

2.1 A argumentacdo como atividade essencial da linguagem humana: afinal, o

que é argumentar?

Ao empreendermos uma busca etimolégica no meio popular sobre o que
significa a palavra argumentar, percebemos que as respostas, embora
diversificadas, chegam a se assemelharem. O termo argumentar, N0 Senso comum,
adquiriu, desde a época dos sofistas, na Grécia Antiga, uma configuracdo mais
negativa que positiva. Nesse sentido, a pessoa que argumenta, é por vezes taxada
de causadora de confusdes e dissensfes, sendo capaz de causar problemas e
perturbar a paz que impera nos diversos segmentos da sociedade. Tomada por
esse ponto de vista, argumentar, seria desrespeitar, ameacar o bem estar da familia,
da sociedade; seria vencer alguém e for¢a-lo a submeter-se a sua vontade.

Héa algumas décadas, os pais exerciam autoridade irrestrita sobre os filhos,
mesmo que esses fossem maiores de idade. Os filhos ndo tinham o direito de
argumentar, de mostrar seu ponto de vista. Pelo contrario, teriam que aceitar suas
imposicdes, quer estivessem certos ou errados. Sabemos que a mencionada atitude
de autoritarismo estava de certa forma ligada a cultura e a época, mas nao podemos

desconhecer o fato (que acontece até hoje) de que se tratava da ado¢ao do termo
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argumentar no seu sentido pejorativo. Assim, no sentido de impor o respeito e a
autoridade, os pais, até certo ponto, deixavam de educar seus filhos para que eles
pudessem questionar a respeito das injusticas cometidas na sociedade, e de lutarem
por um mundo mais justo. Dessa forma, terminavam formando homens timidos,
calados e sem forga de argumento.

O termo argumentar, como se sabe, significa deduzir, concluir, raciocinar,
discutir, questionar. Mesmo com varios significados, devemos admitir que o conceito
de argumentar € um tanto polissémico e esta, de certa forma, subjugado as préticas
linguajeiras exercidas nos diversos segmentos da sociedade, nas esferas religiosa,
cient2fica, filos-fica, dentre outras, e sSc¢
o nivel de conhecimento de cada comunidade. Isso significa que o tipo de
argumento utilizado dependera do tipo de auditério a que a peca argumentativa
estara se dirigindo. O significado do verbo argumentar, ao contrario do que se pensa
Nno senso comum, nao seria vencer o outro ou forga-lo a agir de acordo com a nossa
vont ade, e sim, Aconvencer, vencer junto ¢
utilizando, com ética, as técnicas argumentativas, para remover os obstaculos que
i mpedem 0 co0nsensdpm93)(AMnBRrMedde sertidb,0Abreu (op.cit.,
p.25) escreve que fAargumentar ® a arte de

diferenca entre convencer e persuadir?

2.1.1 Convencer e persuadir

Antes de abordar, conceituar ou estabelecer a diferenca entre esses dois
termos € importante salientar o fato de que eles também sdo muitas vezes
entendidos de forma pejorativa pelo senso comum, principalmente quando se trata
do segundo, visto que ele assume o significado de enganar, ludibriar. No tocante a
convencer,ouvimos por vezes as pessoas dizer em: i f
sempre consegue nos convencer que seus produtos sdo os melhores do mercado e
gue nNn«o podemos sobreviver sem el es. Portan
Essa situacdo nos faz perceber que para convencer alguém € preciso
conhecer o auditorio para disposicdo da articulagdo de bons argumentos a fim de
gue o outro/ou outrem pense(m) em conformidade com o preterido. Para o

acontecimento desse feito, temos que falar a sua razdo, usar o maximo de

informacéo e de conhecimento sobre o assunto, fazé-lo aceitar o ponto de vista ora
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apresentado como sendo verdadeiro, cujo principio € o da verossimilhanca. Dessa
forma, carece-se provar a tese exposta, ou seja, aquilo que para alguém é uma
verdade ou precisa ser tomado como verdade. Desse modo, um argumento ndo é
necessariamente uma prova de verdade, por isso compreendemos que se faz
necessario o uso de estratégias para torna-lo verdadeiro, e essas estratégias estao
envoltas do convencimento e da persuasao.

Para Citelli (2005 p.14), persuadir seria sindbnimo de convencer, sobre esse
ponto afirma: Aper suadir ®a bpbaobrat udew, ades «o

diferentemente do que trata Abreu (2004, p.25-26):

Persuadir é falar a emocao do outro [...] Argumentar é, em Ultima andlise, a
arte de, gerenciando informacdo, convencer o outro de alguma coisa no
plano das ideias e de, gerenciando relacdo, persuadi-lo, no plano das
emocdes, a fazer alguma coisa que nés desejamos que o faca.

Reconhecemos os limites ténues entre os termos convencer e persuadir,
pois por vezes o0s utilizamos com certa hibridizacdo semantico-pragmatica.
Concebemos o qudo complicado é delimitar o que esta inscrito no campo da razéo e
no campo da emocao visto que essas acdes podem se transmutarem em razao dos
propésitos comunicativos que lhes forem convenientes no manuseio da

argumentacao.

2.2 O estudo da Argumentacao

Como podemos perceber, este trabalho esta inscrito na categorizacao de
producdo do género Artigo de Opinido, por se dispor de uma tipologia
predominantemente argumentativa; e crermos estar tratando de instrumentais
importantes a pratica docente do professor colaborador e das futuras préaticas dos
licenciandos engajados. Temos consciéncia de que para se chegar ao texto
argumentativo escrito € necessario que se construa, antes, o trabalho com a leitura
para que possa se analisar o conteddo textual e as estratégias argumentativas
arroladas em sua estruturagdo. Discorrem-se, assim, 0S pontos principais presentes
na estrutura escrita do texto argumentativo: a questéo abordada (fato), a opinido do

autor (tese) e a justificativa (argumentos).
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Segundo Plantin (2008) na organizacdo classica das disciplinas, a
argumentacgédo esta vinculada a logica, como arte de pensar corretamente; a retorica,
como arte de bem falar; e a dialética, como arte de bem dialogar. Na proxima secao,
descrevemos a importancia atribuida aos estudos da argumentacédo nos enfoques
supracitados. Inserimo-nos, assim, na constituicdo tedrica do nosso objeto de
estudo.

2.2.1 Argumentacdo Retorica

Mencionamos o que apresenta em sua obra Reboul (2004, XIlI) °: fpara o
senso comum Retérica é sinbnimo de coisa empolada, artificial, enfatica,
declamatoria, falsa.0 Entretanto, no comeco dos anos 60, segundo o autor, o0s
académicos redescobriram a retorica e devolveram ao vocabulario sua nobreza, ao
mesmo tempo prestigiosa e perigosa, mas nem por isso concordando quanto ao seu
sentido. Para ilustracdo disso, Reboul (2004) discorre sobre a visdo de alguns
tedricos sobre a retdrica: Para Chaim Perelman e L. Olbrechts-Tyteca a retdrica é
entendida como arte de argumentar e busca seus exemplos mormamente entre 0s
oradores religiosos, juridicos, politicos e até filosdéficos; visando ao convencimento.
Enquanto Morier, G.Genette, J.Cohen e o Grupo MU consideram a retérica como
estudo do estilo, e mais particularmente das figuras, ou seja, constitui aquilo que
torna literario um texto. E dificil perceber o que as duas posi¢ées tém em comum.

No tocante a visdo assumida por Reboul (op.cit), deve-se dar maior énfase a
funcdo pedagogica da retérica. Nesse sentido, parafraseamos o autor ao discorrer

gue aprender a arte de bem dizer é também aprender a ser.

Num resgate histérico percebemos que no fim do século XIX, a retdrica foi
abolida do ensino na Franca, e o proprio termo foi riscado do programa. Todavia,
como em geral acontece no ensino, em se apagando a palavra ndo se suprimiu a
coisa. A retorica permaneceu, sO que desarticulada, privada de sua unidade interna

e de sua coeréncia. Em todo caso, os professores quase sempre sem saberem (ou

® Parte introdutéria da obra: REBOUL, Olivier. Introducédo a Retorica. Sao Paulo: Martins Fontes, 2004.
10 Grupo de pesquisadores da Universidade de Liege (Bélgica) que vem renovando, nos Ultimos anos, a velha
Retorica na perspectiva da teoria literaria.
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seja, de forma ndo-monitorada), fazem retérica. Sobre esse ponto, o autor nos

adverte:

Ensinar a compor segundo um plano, a encadear os argumentos de modo
coerente e eficaz, a cuidar do estilo, a encontrar as constru¢cfes apropriadas
e as figuras exatas, a falar distintamente e com vivacidade, ndo serdo
retorica, no sentido mais classico do termo? Demonstrariamos com
facilidade que os critérios segundo os quais um professor de lingua, ou
mesmo de filosofia, avalia uma redacdo 1 respeito ao assunto, ao plano, a

argumentacdo, ao estilo, a personalidade, que esses critérios sao

encontrados, com outros nomes na retérica classica (REBOUL, 2004, XXII).

A mencao ao século XIX se da porque nesse periodo a argumentacdo era
pensada como componente dos sistemas logico, retérico e dialético cuja

desconstrucao foi completada no fim desse século, nas palavras de Platin (2008).

2.2.2 Argumentacdo Dialética

Plantin (2008, p.10-11) discorre sobre a argumentacao dialética assumindo
umcar8t er an8l ogo ~ ret- -rica, para isso faz
a fala publica aquilo que a dialética é para a fala privada de caracteristica mais
convencional . 0 Na an8lise do autor, engua
guestBes particulares de ordem social ou politica, a segunda incide sobre teses de
ordem filosofica. Ainda acrescenta que a dialética estd centrada na brevidade, ao
tempo que a retdrica esta voltada a longevidade e a continuidade do discurso. A
dialética, pois, se apresenta como arte de argumentar por meio de breve dialogo
com perguntas e respostas.

Segundo Reboul (2004), a dialética €, pois, um jogo cujo objetivo consiste
em provar ou refutar uma tese respeitando-se as regras do raciocinio. E nos
embates dialéticos, que se argumenta para avaliar as forcas, e ndo para debater,
com o proposito de exercitar-se e provar-se, e ndo de instruir-se. Se desse jogo néo
se extrair verdade alguma, pelo menos se adquirirh um treinamento intelectual, um

meétodo que permita argumentar sobre qualquer assunto.

Assim, reconhecemos a necessidade do estudo retorico-aristotélico por meio
dos tipos de provas como meios de persuadir: o ethos e o patos, constituindo parte
afetiva da persuasao; e o terceiro tipo de prova, o raciocinio, resultado do logos,

constituindo o elemento propriamente dialético da retorica.
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2.2.3 Argumentacéo Logica

Uma caracteristica que evidenciamos no plano da argumentacédo logica é
com relacdo ao uso de silogismos, caracterizando-os como légicos e preferiveis. O
primeiro pertencente a uma abordagem ldgica, cujas proposicdes sdo verdadeiras,
ou seja, irrefutaveis; como podemos perceber no encadeamento destes periodos:
ATodo homem ® mortal, Arist-teles ® homem,
a uma abordagem verossimil, isto €, aquilo que pode ser submetido a contestacao,
COoOmo: fTodo filho ama a m«e, Pedro ® fil ho,
Nessas abordagens, percebemos que todo o ato de linguagem objetiva
produzir efeitos de sentido, que consequentemente sdo concretizados em ac¢des ou
em mudanca/reforco de opinides. Mas, nem sempre, fazemos isso conscientemente,
ou fazemos disso 0 objetivo maior da nossa interacdo verbal. Mesmo que a
linguagem cumpra determinados propdsitos argumentativos, n&o realizamos isso de

modo consciente na maioria das vezes.

Plantin (2008, p.12) aborda as operagdes cognitivas no plano da linguagem

como correspondentes respectivamente a (ao):

a) Fixacéo linguistica do conceito por meio de um termo e a questédo da
referéncia;

b) Constru¢do do enunciado por imposi¢cdo de um predicado a esse
termo e a questdo do verdadeiro e do falso;

c) Encadeamento das proposicbes ou argumentacdes, pelas quais
produzimos proposi¢cdes novas a partir de proposi¢cdes jA conhecidas e a
guestdo da transmisséo da verdade.

Diante disso, vemos a importancia de a argumentacao ser tratada na lingua
com vistas aos pressupostos da retorica, da dialética e da légica, pois carecemos de
praticas bem direcionadas de leitura e de producéo textual com esses aportes. Em
suma, € necessario um olhar para a estrutura linguistica e discursiva do texto,
observando o0s mais variados tipos de argumentos utilizados; bem como, o
reconhecimento dos defeitos presentes na sua cadeia argumentativa para

compreender que a falta de articulacdo compromete a qualidade do texto/discurso.
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2.3 A tradicao retorica

Nesta secao, tratamos de apresentar os estudos da Retérica como arte e
ciéncia, considerando o seu tratamento classico e suas configuracbes vigentes
diante do seu ressurgimento. Para tal, debrugcamo-nos num conciso entendimento
dos estudos da linguagem verbal desde Sécrates, a fim de podermos centrar a
nossa discussdo na retorica aristotélica; sequencialmente, apresentamos algumas
discussbes sobre a Nova Retorica na tentativa de suprir uma lacuna que
tradicionalmente existiu no ensino basico e superior a respeito do ensino da

argumentacao.

2.3.1 Origens da Retorica Classica

Segundo Lindemann (1982), a historia da retérica cobre quase 2500 anos,
comecando com o trabalho de Corax de Siracusa no século V a.C. e se estende até
as discussbes nos dias atuais por aqueles que estudam a linguagem como um meio
simbdlico de induzir cooperacao. Resgate-se que em 2500 anos a palavra retdrica
assumiu uma larga variedade de significados. As pessoas podem usar o termo para
se referir a uma habilidosa, porém enganosa eloquéncia.

A retorica classica € caracterizada por certas praticas que a distinguem dos
retoricistas de outros periodos. Ha de se salientar, primeiramente, que a retdrica era
uma arte falada e ndo escrita. Em segundo lugar, ela focalizava primeiramente o
discurso persuasivo, como é tradicionalmente definida. A retdrica habilitava os
politicos, os advogados e os homens de estado a defender casos na corte de justica
(retorica forense ou judicial), a tomar decisdes politicas sobre o futuro das nacdes
(retorica deliberativa), ou ainda a fazer discursos de elogio ou de condenacado nas
ocasides cerimoniais (retorica epidictica).

Reboul (apud Silveira, 2005) ilustra, em forma de quadro esboco, os
elementos valorativos a acdo intencionada pelo orador ao auditério alvo. Dessa
forma, apresentamos no Quadro |, com base na exposicdo desse autor, a

perspectiva aristotélica da Retorica Classica.
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Quadro |7 Elementos valorativos de acdo do orador ao auditério

Género Auditério Intencéo Valores
Judiciario Juizes Defender 0 Justo
Acusar 0 Injusto
Deliberativo Assembleia Aconselhar o Util
Desaconselhar o Nocivo
Epidictico Espectador Louvar o Nobre
Censurar o Vil

Fonte: Silveira (2005, p.47) tomando por base o quadro apresentado em Reboul, 1998.

Consoante Lindemann (1982), quando os retoricistas classicos codificaram o
que j& tinha se tornado uma prética aceita, eles dividiram a retdrica em cinco partes
ou departamentos: a invencao (inventio, formas de descobrir ideias relevantes e
evidéncias de apoio); a disposicao (dispositio, formas de organizar as partes do
discurso); estilo (elocutio, formas de ornamentar o discurso); a memaria (memoria,
técnicas mnemonicas), e a expressao (pronuntiatio, técnicas para praticar e fazer
discursos orais). Reconhecemos que os trabalhos mais influentes que descrevem a
pratica dos retoricistas classicos estdo nas seguintes obras: Retdrica de Aristoteles
(384-322 a.C.), De Inventione e De Oratore de Cicero, e Institutio Oratoria de
Quintiliano.

A Retorica de Aristételes estd dividida em trés livros, que tratam
respectivamente da natureza da retdrica, da invencéo, da disposicdo e do estilo.
Para Aristételes, as verdades universais e verificaveis pertencem a ciéncia da légica;
a retorica, ele defende, trata da verdade provavel, com opinides e crencas que
podem ser avancadas (ou desenvolvidas) com maior ou menor grau de certeza. Ele
agrupa todos os argumentos em duas categorias baseadas nos tipos de prova para
apoiar o que o falante acredita ser verdadeiro. As provas inartisticas fazem uso de
evidéncia externa tais como as testemunhas, os contratos, as evidéncias baseadas
na tortura. As provas artisticas, por sua vez, contam com trés meios de persuasao.
O falante pode arguir a partir de suas proprias qualidades pessoais como uma
pessoa sensata, de boa vontade e de senso moral (apelo ao ethos). Ou, ele (o
orador) pode apelar para o carater ou o estado mental (emocdes) da audiéncia
(apelo ao pathos). Ou, finalmente, o falante pode arguir a partir do assunto, da
matéria em questao (apelo ao logos) usando a logica indutiva dos exemplos e a
l6gica dedutiva dos entimemas.
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Ha de se acrescentar que a Retodrica aristotélica também introduz a nocéo
de tdépicos (topoi ou lugares comuns). Entretanto, por topoi (termo grego para
Al ugareso) , Arist-teles n«o quer signific
guais os argumentos que se aplicam a qualquer assunto podem ser descobertos. No
Livro Dois da Retorica, Aristoteles ilustra vinte e oito topoi para se inventarem 0s
entimemas. Os topoi representam linhas de investigacdo i tais como arguir a partir
dos opostos, por causa e efeito, a partir de definicdes de palavras, das partes para o
todo, e assim por diante. Esses procedimentos de descoberta recebem uma
posterior elaboracédo na obra Topicos do préprio Aristoteles, um trabalho que Cicero
mais tarde interpretou para incluir os topicos-como-temas, bem como os topicos-
como-métodos-de-investigacdo. Bem mais tarde, na Renascenca inglesa, 0s topoi
vieram a significar 0S Al ugares comunsao,
defini-«o0o mais comum de t- -pico nas aul as
desenvolvidos na escrita@aarequadqiiemat feomama
A bem da verdade, pensadores gregos de Socrates a Platdo escreveram
sobre os problemas envolvidos com a linguagem verbal;, mas foi em Aristoteles, na
sua Arte retérica, que encontramos um olhar depurativo sobre 0s processos
compositivos voltados a produzir persuasao no texto. Em Citelli (2007, p. 10), sobre

suas consideracfes sobre a Arte retdrica, encontramos:

A

[...] chegariamos a conclusdo de que estamos diante de um corpo de
normas e regras que visa saber o que é, como se faz e qual o significado
dos procedimentos persuasivos. E preciso lembrar, porém, que Aristoteles
ndo deseja confundir, como faziam muitos conterrdneos seus, retorica e
persuasao.

Na analise de Citelli (op.cit.) a retérica tem, para Aristoteles, algo de ciéncia,
ou seja, € um corpus com determinado objeto e um método verificativo dos passos
seguidos para se produzir persuasédo. Diante disso, percebemos que a retérica se
presta ao verossimil, pois assume um carater analitico na medida em que verifica
quais 0os mecanismos usados para garantia da dimensdo de verdade. Assim, a
Retdrica parece ser capaz, de acordo com uma dada questéo, indicar o que lhe é
préprio para persuasao. Por assumir um carater dindmico e necessario a linguagem
humana, reconhecemos sua aplicabilidade nos mais variados géneros textuais quer

sejam orais e/ou escritos.
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2.3.2 As contribui¢cBes da Nova Retdrica

De acordo com Lindemann (1982), o século XX assistiu ao ressurgimento do
interesse pela retérica. Muitos eruditos continuaram a trabalhar nas seculares
tradicOes, reinterpretando-as para defender a importancia da comunicacdo humana
aqui e agora. Varios autores viam a retdrica a partir de diferentes perspectivas, mas
todos eles estavam principalmente preocupados com o0s usos da linguagem numa
sociedade complexa. Outros focos de atencédo caiam nas questdes do significado,
sobre como nés usamos a lingua e outros meios para fazer sentido no mundo que
nos rodeia. Alguns estudiosos, como Weaver (apud Lindemann, op.cit.) preocupam-
se com o pr oblUWmmeez gua a rétbricacnas: confionta com escolhas
envolvendo valores, o retoricista € como um pregador para nos; ele sera nobre se
tentar dirigir nossas paixdes para fins nobres, e sera vil se usar nossas paixdes para
nos confundir edanguage is errmgoni@ @.H79)00utfos valorizam a
retérica como um meio de conhecimento. Para estes, a linguagem € crucial para o
pensamento, para o avanco do conhecimento humano. Stephen Toulmin, por
exemplo, que considera o silogismo formal uma I6gica impraticavel, desenvolve um
modelo para os argumentos que usa a linguagem ndo tanto para proclamar a
verdade, mas para promover o entendimento.

Finalmente, alguns retoricistas contemporaneos exploram o impacto da
linguagem nas relacbes politicas e sociais, considerando a retérica como um
i nstrumento de mudan-a soci al . Num certo seEe
se volta para a tradicdo classica. Mas ela também incorpora perspectivas recentes
de disciplinas afins, como a linguistica, a antropologia, a psicologia, a filosofia, a
semantica, a politica, e mesmo a publicidade; para sintetizar as artes da retérica que
nossa cultura hoje em dia pratica.

Ha de se considerar que apés um longo periodo milenar de vigéncia no
ensino e na tradigcdo escolar, a retorica sofreu uma espécie de deslegitimacdo por
conta do pensamento cientifico positivista no século XIX. Mas, em meados do século
XX, a retorica teve o seu revival através dos trabalhos de alguns estudiosos como
Perelman & Tyteca (1958) e Toulmin (1958), em que o carater retérico da
argumentacédo foi retomado. Ao mesmo tempo, a argumentagédo também despertou
0 interesse de linguistas, a exemplo de Anscombre & Ducrot (1983). Para estes

autores, a argumentacdo € uma atividade inerente, constitutiva da linguagem
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humana e; no Brasil, a ideia de operadores argumentativos passou a circular e a
motivar trabalhos a respeito da argumentacdo na lingua, como, por exemplo, em
Koch (1984).

No Brasil, recentemente tem havido um interesse crescente nos estudos
sobre a argumentagcdo e suas aplicagbes no ensino da lingua, principalmente na
lingua escrita. Obras importantes de introdugcdo a teoria retérica e argumentacéo,
como as de Reboul (1998) e Breton (1999) comecaram a ser mais publicadas no
Brasil contribuindo para a divulgacdo de varios conceitos da area, como 0s lugares
retéricos e o0s tipos de argumentos, as noc¢des de auditorio, adequacado dos
discursos a situacao retorica, dentre muitos outros, que tém sido de grande valia
para a transposicao didatica.

Sobre os tipos de argumentos e os lugares retéricos daremos especial
énfase nos préoximos topicos desta subsecao, visto que discussbes sobre as noc¢bes
de auditério e a adequacao do discurso a situacao retérica ja foram anteriormente

contempladas no inicio desta secéao.

2.3.2.1 Os tipos de argumentos

Reconhecemos na Nova Retoérica uma nova forma de conceber os tipos de
argumentos com vista a légica do razoavel, ou seja, do verossimil. Os tipos de
argumentos sao técnicas discursivas que ajudam a mobilizar o auditério no
empreendimento da tese enunciada. H4a, nesse sentido, acordos mutuos durante o
processo de argumentacdo, 0 que retoma algumas premissas aristotélicas;
concebendo-se assim, uma metodologia ndo apenas de analise discursiva, mas
também do préprio comportamento social (FERREIRA, 2010).

Ha de se atentar que a adesdo a determinada tese demanda de
consideracOes sobre questbes ideoldgicas e culturais do auditério. Portanto, para
obtencdo da persuasdo é necessario que se estabeleca um discurso calcado nos
valores desse auditorio. Nesse sentido, € também o auditério que condiciona o
género oratorio a ser adotado (judiciario, epidictico ou deliberativo).

Dessa forma, as técnicas argumentativas para Perelman (apud Ferreira,

2010, p.149) se apresentam em dois aspectos:
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[...] o positivo consiste no estabelecimento de solidariedade entre teses que
se procuram promover e as teses j& admitidas pelo auditrio: sdo os
argumentos de ligacdo. O negativo visa abalar ou romper a solidariedade
entre as teses admitidas e as que se op8em as teses do orador: ruptura das
ligacBes e argumentos de dissociacdo (grifo do autor).

Nesses termos, com base em Abreu (2004) e Ferreira (2010), percebemos
gue os argumentos de ligacdo sdo agrupados em trés classes: 0s argumentos quase
l6gicos, os argumentos fundados na estrutura do real e os que fundam a estrutura

do real.

e Argumentos quase l6égicos T Sdo aqueles que sao apresentados de modo
explicito e tém sua forca persuasiva na proximidade (semelhanca) com
argumentos formais. Dessa maneira, 0s argumentos quase légicos, com sua

aparéncia logica, procuram a identidade ou a transitividade. Segundo Ferreira

(op.cit. p . 150) : Al . .. ] n«o fazem

demonstrar. Como, porém, nao sao logicos, permitem a refutacdo, ou seja,

queoadversafriomo st r e Que N«O S«O0O puramente

a- Contradicéo e Incompatibilidade

Segundo Abreu (2004), essa técnica € utilizada pela pessoa que argumenta
na tentativa de comprovar que a tese de adesao inicial, com a qual o auditério
concordou, € compativel ou incompativel com a tese principal. O autor nos da o
seguinte exemplo: Ronald Reagan, na época em que era candidato a presidéncia
dos Estados Unidos, demonstrou que a situagdo do povo americano nos quatro anos
de governo Carter era incompativel com a reeleicdo desse presidente, mas era

compativel com a elei¢cdo dele, Reagan.

b- Regra de Justica

A regra de justica fundamenta-se em tratar de forma idéntica os seres e
situacdes pertencentes a mesma categoria. Essa regra € também um argumento de
justica, j& que se presta a fundamentar a relevancia de uma proposi¢cao com base na

relevancia de um precedente (ABREU, 2004).

ap
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c- Ridiculo

O argumento do ridiculo é aquele em que é criada uma situacao irbnica, a
medida que se adota, provisoriamente, um argumento do outro, na extracdo de
todas as conclusGes, por mais esdruxulas que possam se apresentar (ABREU,
2004.).

d- Definicéo

O argumento de definicdo, como técnica argumentativa, € dividido em:

definicdo logica, definicdo expressiva, definicdo normativa e definicdo etimoldgica.

- Definicdo l6gica: A definicdo logica é aquela em que é necessario o
estabelecimento de diferencas entre uma coisa e outra. Ao definirmos logicamente
qgualquer objeto, podemos comecar dizendo sobre a categoria que ele pertence,

sobre suas caracteristicas, sobre suas variagdes, etc.

- Definicdo expressiva: A definicAo expressiva € isenta de qualquer
compromisso com a logica. Depende de um ponto de vista, ou seja, esta de certa
forma ligada a visdo individual sobre as coisas e sobre o mundo. A definicdo de
familia, por exemplo, pode variar de pessoa para pessoa, a depender dos valores
atribuidos a esse segmento social.

- Definicdo Normativa: A definicdo normativa indica o sentido que quer se
dar a uma determinada palavra e isso depende de um acordo feito com o auditério
pelo discurso. A bem da verdade, esse tipo de argumento de definicho demonstra

normas e procedimentos a serem utilizados.

- Definic&do etimologica: A definicdo etimolédgica é fundamentada na origem
das palavras. Na ilustragdo de Abreu (2004, p.57), podemos percebé-la: f...]
convencer significa vencer junto com o outro, pois € formada pela preposicdo com
mais o verbo vencer. Se fosse vencer o outro ou contra o0 outro, deveria ser

contravencero(grifo do autor).

e Argumentos fundamentados na estrutura do real T Os argumentos desse
tipo estdo baseados na estrutura do real e ndo estao ligados a uma descricao
objetiva dos fatos, mas a pontos de vista, isto €, opinides relativizadas a ele.

Nesse sentido, acredita-se que quanto mais fatos houver uma tese, mais
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provavel ela sera. Diante disso, elegemos o0 argumento pragmatico e o
argumento de autoridade por nos serem 0s mais Uteis a analise do nosso

COrpus.
- Argumento pragmatico

O argumento pragm8tico A® o argumento q
acontecimento em funcdo de suas consequéncias f avor 8vei s ou de:
(PERELMAN;TYTECA apud REBOUL, 2004, p.175-176). O argumento pragmatico
para funcionar é necessario que o auditério concorde com o valor de consequéncia.

Por isso, a quem contestar incumbira justificar.

Quanto aos seus limites, esse tipo de argumento opta pelas consequéncias.
O exemplo dado por Reboul (op.cit.) ilustra isso: o banqueiro falara da rentabilidade

de um investimento, e ndo da sua seguranca.
- Argumento de autoridade

Segundo Ferreira (2010, p.166), esse argumento pode ser identificado da
seguinte for ma: A O ephosals pgedsopicitada é tatorccraugiaBpara r , o
a validacdo das intencbes. Os discursos dos competentes sustentam esse

argumento, muito comum: se € Bayer, € bomo(grifo do autor).

. Argumentos que fundamentam a estrutura do real i Os argumentos
que fundam a estrutura do real sdo aquelesquefigener al i zam aquil o ¢
propésito de um caso particular (ser, acontecimento, relacdo) ou transpdem para um
outro dom2nio o que ® admiti do-sendoexentp,t er mi
do modelo, da analogia e da metafora (FERREIRA, 2010, p.166-167).

A seguir, definimos cada um dos argumentos que fundamentam a estrutura
do real de forma concisa, seguindo a mesma linha de raciocinio do autor

anteriormente referendado.

- Argumentacédo pelo exemplo: permite uma generalizacdo, tem como

funcdo fundamentar uma regra;

- Argumentacao pelo modelo (ou pelo antimodelo): incentiva ou evita

Imitagao inspirada em caso particular.
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- Argumentacdo pela analogia: a metafora é a maior traducéo. A analogia
€ a semelhanca de relacdes entre dois pares de termos. Por isso, concebemos a

metafora e a analogia como intimamente imbricadas na argumentacao.

2.3.2.2 Os lugares retoéricos

Entendemos, conforme alguns postulados tedricos utilizados para este
trabalho de pesquisa, que o0s lugares retdricos sdo grandes estocagens de
argumentos acessados sempre que pretendem estabelecer um acordo com o
auditorio. Dessa forma, sdo utilizados valores, cuja representacdo € dada por

premissas de ordem ampla e geral, a fim de re-hierarquizar as crenc¢as do auditorio.

Segundo Perelman & Tyteca (apud Ferreira, 2010) os lugares retéricos
poderiam se restringir ao lugar retdrico da quantidade e ao lugar retérico da
qualidade. Embora reconhecamos nos postulados desses precursores da nova
retérica o enveredamento por estudos especificos sobre os lugares retdricos da

ordem, da esséncia e o de derivado do valor da pessoa.

Lugar da quantidade

Concebemos o lugar de quantidade como lugares-comuns em que se afirma
gue qualquer coisa € melhor que outra por razdes quantitativas. No lugar de
guantidade, um determinado bem que serve a muita gente tem mais valor do que um

bem que serve a pouca gente. Segundo Abreu (2004, p.82):

Um dos tracos mais caracteristicos do lugar de quantidade € a utilizagao de
ndmeros e estatisticas. Para colocar em destaque o despreparo dos
brasileiros para conduzir automéveis, tornou-se comum, por exemplo, dizer
gue no Brasil ocorrem, a cada ano, 50.000 mortes por acidentes de transito,
ou seja, 136 mortes por dia, ou ainda, 6 mortes por hora.

Lugar da qualidade

O lugar de qualidade se contrasta com o lugar de quantidade, ja que

contesta a virtude do nimero. E valorizado o Unico, o raro. Abreu (2004) da dois
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exemplos de utilizacdo desse lugar. No primeiro exemplo, o autor referenda uma
obra de arte de um pintor famoso que alcan¢ca um valor em dinheiro altissimo por ser
Gnica. Em seguida, ele lembra a teoria do carpe diem (aproveite o dia), pois,
segundo essa teoria, a vida é uma so e efémera e, por isso, devemos aproveitar o

momento.

Lugar da ordem

O lugar de ordem sustenta a superioridade do anterior sobre o posterior, da
causa sobre o efeito, do principio sobre os fins, etc. Esse lugar nos remete a uma
espécie de podium em que sdo apresentados hierarquicamente do primeiro ao
altimo em dada situacdo retdrica. Ao dizermos que o Jodo concorreu com 515
pessoas hum concurso publico e obteve o primeiro lugar na classificacao geral, € um

indicador de ordem ocupado por ele no resultado de aprovacéo.

Lugar da esséncia

O lugar da esséncia consiste em afirmar a superioridade dos individuos que
melhor representam a classe a qual pertencem, sendo bem caracterizados como

modelos de esséncia, de um padrdo, de uma funcéo. Trata-se, conforme Ferreira

(2010,p.74-75) , A ...] de destacar o excelent

da mesma espécie.0 O autor nos traz exemplos de Pelé, como simbolo da esséncia

do futebol para os brasileiros, e de Maradona para os argentinos, dentre outros.
Lugar derivado do valor da pessoa

Esse tipo de lugar é representado pelo argumento que incide sobre o mérito
de um ato realizado por uma pessoa para ressaltar preceitos éticos ou morais. A
pessoa € hierarquizada de forma a perceber o seu ilustre valor no ato retorico, ou

seja, a pessoa é elevada sobre todas as coisas.

Ferreira (2010) nos faz perceber esse tipo de lugar ocupado por uma matéria
vinculada na revista Veja de 14 de maio de 2008, sobre o assassinato da irmé
Dorothy Stang. Os valores atribuidos como valores a pessoa da missionaria foram:
fervorosa defensora da Amazbnia; e tentava implantar um projeto de

desenvolvimento.

e
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O autor ainda nos chama a atencdo para alguns lugares que estdo sendo
ocupados em detrimento da publicidade, tais como: o da juventude, o da beleza, o
da seducédo, o da saude, dentre outros. Além de reconhecer alguns outros lugares

retéricos também ocupados pelo discurso politico.

2.4 Artigo de Opinido: sucintos aspectos historicos do seu desenvolvimento

Inicialmente, situamos as abordagens historicas, estruturais e enunciativas
do género Artigo de Opiniao em Melo (2003), pois nesse autor percebemos a valiosa
contribuicdo discursiva em torno do nosso objeto de estudo; embora reconhegamos
o direcionamento da sua obra', em especial, aos estudiosos da é&rea da
comunicacao jornalistica.

Para o autor (op.cit.) a opinido presente no jornalismo atual ndo é um
fendbmeno monolitico, pois, por mais que se tenha uma linha ideologica a ser
seguida, esbarra-se em equipes numerosas de trabalho e, portanto, gera certo
descontrole sobre o que se vai divulgar. Esse fato se da em razdo de os primeiros
jornais e revistas serem escritos por uma sé pessoa, isto €, 0 que o autor denomina
de monolitismo. Ele analisa que a imprensa ao deixar de ser empreendimento
individual e assumir o carater de organizagdo complexa, fragmentou a expresséo de
opinido seguindo tendéncias diversas e até mesmo conflitantes. No entanto, mesmo
reconhecendo diferencas de perspectiva na apreensao e valoracdo da realidade,
corroboramos com 0 mesmo autor ao suscitar que possivelmente ndo se possa falar
em pluralismo, visto que as instituicdes jornalisticas possuem linhas editoriais que,
por meio da sele¢céo de informagdes, entrelagam os fluxos noticiosos e |hes ddo um
sentido linear. N&o obstante a valoracdo das noticias ensejar pontos de vista 0s mais
diversos.

Para entendermos a mencionada valoracdo dos acontecimentos, Melo
(2003, p.102) nos demonstra quatro categorias para concretizagdo em géneros
opinativos: a) a empresa, b) o jornalista, c) o colaborador, d) o leitor; e as conceitua

como.

1 Jornalismo opinativo: géneros opinativos no jornalismo brasileiro. 3.ed. Campos do Jord&o:
Mantiqueira, 2003.
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A opinido da empresa, ademais de se manifestar no conjunto da orientagéo
editorial (selecdo, destaque, titulacdo), aparece oficialmente no editorial. A
opinido do jornalista, entendido como profissional regularmente assalariado
e pertencente aos quadros da empresa, apresenta-se sob a forma de
comentario, resenha, coluna crdnica, caricatura e eventualmente artigo. A
opinido do colaborador, geralmente personalidades representativas da
sociedade civil que buscam os espacos jornalisticos para participar da vida
politica e cultural, expressa-se sob a forma de artigos. A opinido do leitor
encontra expressao permanente através da carta (grifo do autor).

Diante da conceituacdo proposta, percebemos as caracteristicas
semelhantes entre o artigo de opinido e os demais géneros do ponto de vista
estrutural e retdrico. Contudo, ha de se reconhecer a identidade desse género nas
diferentes esferas de atuacao/circulacdo. Melo (2003) nos salienta que quase todos
esses géneros sao universais e presentes na totalidade jornalistica de varios paises,
em especial nos latinos. Porém, mesmo possuindo tracos individuais em nosso pais,
nao isentam tracos do jornalismo europeu e norte-americano.

Lameiras (2008, p.102-103) nos proporciona uma reflexdo sobre a
vulnerabilidade da informacéo nos dias atuais em meio aos canais de comunicacao

como a televiséo e a prépria Internet, salientando:

A velocidade da informagdo interfere no poder de captagdo da noticia no
instante de sua emissdo, sem se esperar pelo jornal impresso, sobretudo
em tempos de Internet, onde ndo mais se havega apenas nas aguas; € a
ireded que, nestes tempos, n énented, anz
guestao de segundos.

A discussdo da mencionada autora permeia a efemeridade com que os
fatos sao tratados na imprensa atual, muitas vezes isentando o carater reflexivo que
todo texto opinativo deve ter. A autora salienta que algumas noticias se confundem
com o editorial pelo tom opinativo que assumem, jA que nesse género ha uma
representacdo de um ponto de vista. Em nosso trabalho, corroboramos e
acrescentamos a tese dessa autora, a semelhanca com que algumas noticias
também se aproximam ao género Artigo de Opinido, visto que nesse género o autor,
nesse caso o jornalista, expde e argumenta em prol de determinado angulo. Assim,
entendemos que a partir do momento da sua assinatura, ele faz um misto de opiniao

do 6rgao veiculador da noticia com a sua propria defesa.

atr a
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2.4.1 Caracteristicas enunciativas do Artigo de Opinido na atualidade

As conotacfes atribuidas ao artigo perpassam do senso comum as
instituicbes jornalisticas, conforme Melo (2003). Para a primeira tendéncia
conceitual, o autor discorre sobre a ligacao feita & matéria de jornal ou revista em si.
Ja para a segunda, ele indica a significacdo peculiar atribuida pelas instituicbes
jornalisticas de lidarem como género especifico, configurando uma forma de
expressao verbal.

Em panorama internacional, consoante Melo (op.cit.), esse conceito é
alocado de modo diferente; pois h4 uma amplitude no jornalismo europeu e norte-

americano:

O jornalismo anglo-saxdo néo utiliza exatamente a palavra artigo. A
imprensa norte-americana, por exemplo, inclui esse género dentro da
categoria ampla de comment (diferente da story: noticia). Ja& na imprensa
britinica o nosso artigo corresponde ao género que Afranio Coutinho™
identificou como formal essay (e que, rigorosamente, nos padrdes do
jornalismo brasileiro, ndo passaria de uma espécie do artigo [...]) (p.121-
122) (grifo do autor).

No jornalismo espanhol, encontra-se o uso do artigo semelhante ao
empregado pelos norte-americanos, ou seja, categoria genérica para qualquer
matéria editorial de cunho opinativo. Martinez Albertos (apud Melo, 2003, p.122)
divide o artigo em duas categorias: o artigo editorial e o artigo comentario.

Na primeira categoria (artigo editorial), ele inclui a producéo prépria do jornal
ou revista; enquanto que na segunda (artigo comentério), reine matérias assinadas
pelos jornalistas ou colaboradores, possuindo assim algumas subespécies: artigo de
humor, artigo de costume, artigo doutrinario, artigo de divulgacdo. J& para Martin
Vivaldi (apud Melo, 2003, p.122) o artigo é caracterizado de forma mais abrangente,
em sentido mais proximo da significacdo especifica que assume no Brasil, para ele:
AEscrito, de conte%do amplo e variado,
ou explica um fato ou uma ideia atual, de especial transcendéncia, segundo a
conveniéncia do articulista.o

Vivaldi, autor anteriormente citado por Melo (2003), elege dois elementos

especificos ao artigo jornalistico: a atualidade e a opinido. Na atualidade, o articulista

2 Melo (op.cit) faz remissdo & obra do autor: Notas de teoria literaria. 2. ed. Rio de Janeiro:
Civilizacao Brasileira, 1978.
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tem liberdade de conteldo e forma, no entanto deve tratar de fato ou ideia da
atualidade, de acordo com o espirito do jornal. A palavra atualidade, cunhada nesse
sentido, ndo deve ser confundida com trivialidade, com efemeridade, na visdo do
autor. No tocante a opinido, 0 mesmo autor demonstra que é neste elemento que se
encontra o ponto de vista de quem expde, sendo que a opinido deve estar explicita e
vinculada & assinatura do articulista, pois o leitor intenciona encontrar uma visdo
apurada do fato tratado pelo jornalista ou especialista.

Nesse sentido, Lameiras (2008, p.116) advoga:

E contra o carater emergente da TV e da Internet que o jornal impresso vai
atuar, indo além da informacéo, interpretando o fato, trazendo a noticia.
Essa concepcdo, entretanto, sofre restricbes em relacdo ao sentido do
jornalismo interpretativo pois [...] ao interpretar, o jornalista estaria emitindo
opiniBes, o que deveria ser na verdade, uma atribuicdo dos Editoriais.

Conforme ja afirmamos no inicio desta secéo, ao emitir opinides, o jornalista,
além de se afinar as particularidades da linha editorial do jornal (ou néo, j4 que por
vezes o editorial, em determinados campos de atuacdo, assume um carater de
imparcialidade™), também demonstra sua visdo acerca de determinado assunto,
configurando, por meio da sua assinatura, o género Artigo de Opinido numa forma
de hibridizacdo composicional e enunciativa com outros géneros que circulam na
esfera jornalistica.

Melo (op.cit.), no que diz respeito a finalidade, trata que o artigo assume
duas fei¢cdes: uma de carater doutrinario, de expressado corrente na bibliografia
espanhola, e outra de caréater cientifico. A alusdo a primeira feicdo € de artigo
jornalistico jA que destina a analisar uma questdo da atualidade, sugerindo ao
publico uma determinada maneira de vé-la ou de julga-la. O articulista participa da
vida em sociedade, configurando compromisso intelectual ao presente. Na segunda
feicdo, a de carater cientifico, € destinado a tornar publico o avanco da ciéncia; por
iISS0 nao € muito comum a edicao diaria desse tipo de artigo em jornais. O autor nos
mostra fronteiras entre um artigo e outro considerando a mobilidade dos articulistas

colaboradores entre o jornalismo e as ciéncias sociais.

3 Imparcialidade na atividade discursiva é uma atitude muito dificil, j& que, segundo postulados
bakhtinianos, todo signo € ideoldgico, o que dificulta ao usuario uma pretensa neutralidade.
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2.4.2 As caracteristicas textuais e linguisticas do Artigo de Opinido

A bem da verdade, cada artigo possui caracteristicas préprias em sua
redacdo; porém percebemos que ndo ha uniformidade de padronizacdo para sua
concepcao, pois, isso varia de acordo com o seu veiculo de publicacéo. Beltrdo
(apud Melo, 2003) defende a ideia de que a estrutura narrativa do artigo se
assemelha a do editorial: titulos, introducéo, discussédo/argumentacao e conclusao.
No entanto, o autor faz referéncia a Vivaldi para demonstrar o pensamento deste
sobre a néo-rigidez estrutural do género, salientando a importancia de se ater ao

estilo do articulista e ndo a forma em si e por si.

2.4.3 Caracteristicas formais do Artigo de Opinido: as regularidades da

organizagao retorica

A esse ponto, tomemos dois conceitos de Artigo de Opinido. O primeiro, com

base em Abaurre e Abaurre (2007, p.256), cuja definicao é:

O artigo de opinido é um género discursivo claramente argumentativo que
tem por objetivo expressar o ponto de vista do autor que o assina sobre
alguma quest@o relevante em termos sociais, politicos, culturais, etc. o
carater argumentativo do texto de opinido é evidenciado pelas justificativas
de oposicBes arroladas pelo autor para convencer os leitores da validade da
analise que faz.

Em seguida, apresentamos o segundo conceito apresentado por Costa
(2008, p.34)*:

Num jornal, revista ou periddico, texto de opinido, dissertativo [...] ou
expositivo [...], que forma um corpo distinto na publicacdo, trazendo a
interpretacdo do autor sobre um fato ou tema variado (politico, cultural,
cientifico, etc.). Ao contrario do editorial, que nunca vem assinado e traz
sempre a opinido do jornal, revista, etc. em que circula, o artigo geralmente
vem assinado e nao reflete necessariamente a opinido do 6rgdo que o
publica.[...]

Diante desses conceitos, reconhecemos o Artigo de Opinido como género

crescente nos mais variados dominios discursivos. Ao se fazer uma busca sobre a

4 COSTA, Sérgio Roberto. Dicionario de géneros textuais. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.
Salientamos a importancia da leitura dessa obra por estudantes e profissionais das mais variadas
areas, considerando o enfoque discursivo que é atribuido a cada género textual em forma de verbete.
Os postulados tedricos da discussao inicial estdo centrados em Bakhtin e Bronckart. O autor nos
presenteia com uma lista de cerca de 400 (quatrocentos) géneros.
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circulacdo desse género, perceberemos sua insercado no meio jornalistico e escolar.
Assim, ao folhearmos um jornal ou revista, defrontamo-nos com o artigo de opiniéo,
cujo tratamento que |lhe é dado gira em torno de uma questao polémica vigente. A
assinatura € uma das suas caracteristicas especificas na comparagcdo com outros
géneros presentes nos portadores textuais anteriormente mencionados (referimo-
Nnos aos jornais e as revistas). Como o préprio nome ja suscita, o Artigo de Opinido
tem como principal proposito comunicativo a emissdo de opinido, por isso, ha
fronteiras ténues com géneros que apresentam cadeias argumentativas semelhantes
a ele, tais como: a crbnica, o ensaio, 0 ponto de vista, a resenha ou critica, a carta
de opinido (tanto do leitor, quanto ao leitor), dentre outros que podem se

transmutarem e assumirem caracteristicas equivalentes.

2.5 A argumentacdo como eixo basico do Artigo de Opinido

Consoante Abaurre e Abaurre (2007), o leitor encontra no Artigo de Opinido,
um espaco de reflexdo mais detalhada que, pode auxilia-lo na compreensao do
mundo em que vive e, a0 mesmo tempo, servir de base para formar sua prépria
opinido, ou ainda, pode servir-lhe para confirmar uma posicao que ja tem sobre
determinado fato ou questéao.

O contexto de circulacdo desse género sao as colunas assinadas dos jornais
diarios e revistas semanais, onde costumam contar com um quadro fixo de
articulistas: médicos, politicos, advogados, professores, etc. Recentemente,
referimo-nos ao ano de 2008, tivemos a contemplacdo de uma proposta de
sequéncia didatica para a 32 série do ensino médio com o género Artigo de Opinido

por meio da Olimpiada de Lingua Portuguesa. O material®

, haquele instante
apresentado as escolas, objetivava perceber em que medida as atividades
planejadas, no enfoque da proposta de sequéncia didatica, serviria aos professores
e alunos na apropriacdo dos aspectos envoltos desse género. O trabalho teve sua
culminancia com a elei¢cdo de alguns textos opinativos de alunos, conforme aspectos

de correcdo sugeridos pelas autoras, e envio ao Ministério da Educacao/ MEC.

!> Conferir: GAGLIARDI, Eliana; AMARAL, Heloisa. Pontos de vista. Sdo Paulo: Cenpec: Fundacao
Itad Social. Brasilia, DF: MEC, 2008.
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A mencionada Olimpiada tem no ano de 2010, a pretenséo de trabalho com
0 género Artigo de Opinido na 22 e 32 séries do ensino médio. Desse modo, a
perspectiva de trabalho apresentada em forma de sequéncia didatica, reitera a
importancia de atividades planejadas no tocante ao ensino dos géneros textuais,
sobretudo, os de carater argumentativo, visto que a argumentagdo esta presente
constantemente na interacdo humana e deve, pois, servir como objeto de estudo
desde as séries iniciais da educacéo basica.

Na analise de Dutra (2006), o trabalho com o texto de opinido deve
acontecer desde as primeiras séries do ensino fundamental, pois as criancas
buscam convencer seus interlocutores, tentando alcangar seus objetivos.
Corroboramos com essa autora sobre a tamanha necessidade do espaco do
argumentar desde cedo, ja que percebemos uma predominancia no trabalho com o

narrar. Diante disso, a autora nos alerta:

E fato que o texto de opini&io nédo é trabalhando com frequéncia no ensino
fundamental. A producéo desse género exige que os alunos assumam um
posicionamento e argumentem. Talvez por isso haja uma tendéncia de se
considerar que, nas séries mais baixas, por serem mais jovens, os alunos
ndo sejam capazes de produzir esse tipo de texto (op.cit., p.1962).

Desse modo, reiteramos a necessidade de abertura para o ensino da
argumentacdo desde as séries iniciais, visto que esse trabalho, certamente, forma
sujeitos mais bem preparados para a sociedade. Experiéncias de ensino com esse
viés levam o sujeito a desenvolver sua opinido sobre as mais variadas questfées que
Ihes forem apresentadas ou indagadas, fazendo-lhes demonstrar, por meio da
linguagem, a sua capacidade de articulagdo argumentativa. Em suma, o trabalho
com a argumentacdo abrange varias abordagens, que se situam nos campos

retérico, dialético ou logico e linguistico.

2.6 O uso dos conectores interfrasticos

A argumentacdo do ponto de vista linguistico € caracterizada pelo uso de
marcadores argumentativos que, na gramética pedagogica (prescritiva)
correspondem as conjuncdes coordenativas e subordinativas; e na Linguistica

Textual sdo chamados de conectores interfrasticos.
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Nesta sec¢do, discutimos a importancia da aprendizagem dos marcadores
que regularmente estabelecem a coeséo textual nos mais diversos géneros; pois
temos consciéncia que seu ensino deve se dar por meio de um ensino direcionado a
fim de que os sujeitos se apropriem das marcacfes logicas e discursivas
estabelecidas entre os periodos.

A relacdo estabelecida com o uso dos marcadores é de ordem sintatico-
semantica, cuja pertinéncia de estudo se da por meio da metalinguagem, visto que a
acao consciente de uso desses artefatos linguistico-textuais possibilitam ao usuario
uma melhor consisténcia no ato de sua producdo argumentativa. Para isso,
estabelecemos olhares sobre os mencionados conectores para que possamos nos
debrucar no capitulo 5 (coleta e analise dos dados) sobre a sua empregabilidade
nas producoes textuais escritas dos colaboradores com vistas ao género Artigo de

Opiniéo.

2.6.1 Os conectores interfrasticos

Convém conceber, segundo Koch (1987), a distincdo entre os dois tipos
basicos de elementos de conexdo interfrastica: os conectores de tipo l6gico e os
conectores de tipo discursivo. Destarte, buscamos na citada autora conceitos
relevantes ao nosso objeto de estudo.

Primeiramente, os conectores de tipo l6gico exercem a funcdo de apontar o
tipo de relacdo logica que o locutor estabelece entre o conteido de duas
proposic¢des. Trata-se, no caso, de um unico enunciado, resultante de um ato de fala
anico, visto que nenhuma das proposi¢des constitui objeto de um ato de enunciacéo
compreensivel independentemente da outra. Tem-se aqui o que Ducrot (apud Koch,
op.cit.) denomina de frases ligadas; e os encadeamentos de tipo discursivo, sendo
estes responsaveis pela estruturagcdo de enunciados em textos, por meio de
encadeamentos sucessivos, sendo cada um dos enunciados resultante de um ato de
fala diferente. Neste caso, o que se afirma néo € a relacdo do tipo légico existente
entre aquilo que é asseverado por duas proposi¢coes; produzem-se, isto sim, dois (ou
mais) enunciados diferentes, resultantes de atos de fala distintos, encadeando-se o
segundo sobre o primeiro, que é tomado como tema.

Corroboramos com Koch (1987) quanto a importancia do levantamento dos

diversos tipos de conectores interfrasticos e a discussao a respeito do seu emprego,
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na possibilidade de trazer contribuicbes no sentido de se sanarem dificuldades na
leitura e producéo de textos no tocante a explicitagcdo e/ou ao reconhecimento de
relacfes textuais marcadas por esses elementos.

Cabe aqui, abrirmos espaco para delinear algumas estratégias para o ensino
desses conectores; sendo que, algumas delas, j& vém sendo postas em préatica com
resultados satisfatorios, segundo Koch (1987). A autora apresenta alguns
pressupostos tedrico-metodologicos afins ao nosso objeto de estudo; dessa forma,
transcrevemos seu esboco de sugestbes sobre a importancia do planejamento de
ensino para apropriacdo dos conectores interfrasais. Primeiramente, neste esboco,
apresentamos os trés primeiros itens a fim de travarmos um dialogo teérico-prético
sobre os procedimentos utilizados em nossa pesquisa. Em seguida, finalizamos com

a apresentacao do quarto item com suas respectivas subdivisfes.

1- Antes de mais nada, faz-se necessario chamar a aten¢édo do aluno
para os diferentes tipos de relagdes i de tipo légico e discursivo i que se
podem estabelecer entre duas proposi¢des ou dois enunciados, a comecar
pelas menos complexas, aumentando-se, gradativamente, o nivel de
dificuldade.

2- A seguir, nas atividades de leitura, é preciso levar o aluno a
reconhecer tais relagfes, a principio em pequenos textos e, depois, em
textos mais longos, mostrando-lhe a importancia de encarar o texto como
unidade, e ndo como simples somatério das fases que o compdem; e a
perceber, além das relagbes intraproposicionais, aquelas que séo
responséveis pela orientacdo argumentativa global do texto, capacitando-o,
assim, a determinar, através dessa orientacdo, 0s sentidos possiveis para
0S quais aponta.

3- S6 entdo, apresenta-se 0 momento oportuno de conduzir o aluno a
concentrar sua atencdo nos elementos linguisticos 1T 0s conectores
interfrasticos i aos quais cabe marcar cada uma dessas relagdes. Pode-se
pedir-lhe em seguida, que substitua, nos textos, 0os conectores empregados
por outros passiveis de exprimir a mesma relacdo; ou, entao, que, através
do uso de outros tipos de conectores, altere a relacdo, levando-o a concluir
gue, com isso, se modifica o sentido do texto (KOCH, 1987, p.96-97).

Dentre os procedimentos sugeridos pela autora, utilizamos: exercicios de
juncao de periodos para estabelecimento de relacdes equivalentes e/ou distintas a
partir do uso consciente dos marcadores; uso de testes cloze para preenchimento
das lacunas a partir de banco de palavras ou de pistas subsidiadas pelo
pesquisador. Esses primeiros procedimentos adotados fizeram com que os alunos
fossem conduzidos, paulatinamente, ao emprego consciente dos marcadores logicos

e discursivos em suas producdes textuais.
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Dessa forma, a producéo de textos a partir de determinadas teméaticas, com
uso explicito dos conectores interfrasticos se deu consoante as estratégias
metodoldgicas sugeridas por Koch (1987), ja que percebemos a cautela didatica que
a autora aborda esses procedimentos no desenvolvimento do processo de leitura,

escritura e refaggao textual. Abaixo, delineamos o quarto item com suas subdivisdes.

4- No que tange a producdo, diversos tipos de exercicios podem ser
aplicados, entre os quais destacariam-se 0s seguintes:

a) Pedir ao aluno que, a partir de duas proposicées, estabeleca entre
elas relagBes de tipo légico, a comecar pelas menos complexas, chamando-
Ihe a atencéo para os conectores que utiliza para tanto;

b) Solicitar-lhe que encadeie diversos enunciados, por meio de
operadores de discurso, dando-lhes determinada orientacdo argumentativa,
ir graduando as dificuldades, levando-o sempre a refletir sobre os
operadores empregados;

C) Sempre que um conector for empregado inadequadamente, fazer o
aluno voltar ao texto, mostrando-lhe a razédo da impropriedade e, fazendo-o
refletir sobre o tipo de relagéo, pedir-lhe que substitua o conector por outro
mais condizente, para exprimir a relagdo desejada;

d) Utilizar a técnica cloze, quando o aluno ja for capaz de reconhecer os
tipos de relagfes e tiver conhecimento dos conectores de que se pode servir
para veicula-las, procedendo-se do mesmo modo indicado acima quando do
preenchimento das lacunas com conectores inadequados;

e) Propor exercicios de substituicdo de conectores por outros capazes
de expressar a mesma relacgéo;

f) Pedir ao aluno que redija parafrases estruturalmente diferentes de
pequenos textos, mantendo, porém, os mesmos tipos de relagéo;

Q) Fazer com que, nos mesmos textos, altere determinadas relacfes
através do uso de outro tipo de conector;

h) Levar o aluno a desenvolver textos, a partir de tdpicos dados,
utilizando, para tanto, relacbes previamente estabelecidas (KOCH, 1987,
p.97).

As etapas sugeridas pela autora nos serviram para aplicacdo da nossa
pesquisa, pois o plano tedrico-metodologico por ela definido nos remete a um ensino
mais legitimo dos conectores interfrasticos. Além disso, encontramos numa obra
mais recente da autora (Koch, 2008) outras operacdes estabelecidas a partir do

emprego desses marcadores na cadeia argumentativa textual escrita.
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3 A PESQUISA-ACAO COLABORATIVA: BASE TEORICO-METODOLOGICA

Neste capitulo, apresentamos e discutimos o tipo de pesquisa, 0s
procedimentos metodologicos e os instrumentos usados para realizacdo da
pesquisa, bem como a apresentacdo do contexto. Apresentamos também a Unidade
Didatica planejada para aplicacdo da experiéncia de ensino e seus componentes

didatico-pedagdgicos.

3.1 A metodologia da pesquisa-acao de intervencao pedagdgica

Reconhecemos que a educacéo escolarizada perpassa por um processo de
ruptura e busca de paradigmas. Nesse sentido, percebemos a inviabilidade em que
se inserem pesquisas cujo enfoque é apenas denunciar algumas praticas da
realidade. Diante disso, acreditamos no carater interventivo de mudanca da
realidade a partir da adesdo dos sujeitos nos contextos de investigacdo. Nessa
perspectiva, elegemos a pesquisa-ac¢ao colaborativa por acreditarmos no seu carater
emancipatério na construcdo e reconstrucdo do conhecimento socialmente
elaborado. Esta pesquisa € de natureza qualitativa, pois visa analisar a producao
textual escrita dos graduandos recém-chegados no curso de Letras do Campus V da
Universidade Estadual de Alagoas - UNEAL em Unido dos Palmares.

As pesquisas qualitativas estimulam os envolvidos a pensarem de forma
mais critica sobre o tema em estudo; nelas todos os fatos e fendmenos sao

significativos e relevantes, como afirma Creswell (2007, p.86):

[...] outra caracteristica da pesquisa qualitativa € a de que as questfes de
pesquisa podem mudar e ser refinadas a medida que o pesquisador
descobre o que perguntar e a quem perguntar, isto €, a pesquisa qualitativa
vai sendo direcionada ao longo do seu desenvolvimento.

E ainda, Chizzotti (2000, p. 79) conceitua esse tipo de pesquisa da seguinte

forma:

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacéo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e objeto, um vinculo indissociavel entre o0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados
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isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito observador é parte
integrante do processo de conhecimento e interpreta os fenémenos,
atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta
possuido de significados e relacdes que sujeitos concretos criam em suas
acoes.

Dessa forma, o investigador qualitativo adota e usa uma ou mais estratégias
de investigacdo como um guia para os procedimentos no estudo qualitativo,
parafraseando Creswell (2007). A pesquisa qualitativa é mais participativa e,
portanto, menos controlavel. Os participantes podem, de certa forma, direcionar os
rumos da pesquisa através de suas interages com o pesquisador. Esse tipo de
investigacdo permite descrever melhor o que se faz pelo fato de se trabalhar com
descricbes, comparacdes e interpretacfes. O trabalho de descricdo tem carater
fundamental em um estudo qualitativo, pois é por meio dele que os dados séo
coletados (MANNING, 1979 apud NEVES, 1996). As etapas de trabalho
mencionadas por Chizzotti (2000, p.105) sdo: descricdo, avaliacdo e intervencédo. O

autor aborda essas etapas de trabalho chamando atencéo para:

Algumas pesquisas descritivas se limitam a revelar os problemas, as
avaliativas descrevem o0s problemas e trabalham os encaminhamentos
necessarios e as interventivas objetivam organizar uma mudanca deliberada
nas situacdes indesejadas (grifo do autor).

Em meio a essas discussdes, entendemos que o pesquisador desempenha
uma conduta participativa na pesquisa qualitativa, pois mergulha no cotidiano do
sujeito e torna-se familiarizado com alguns dos seus acontecimentos diarios. Assim,
0 pesquisador deve assumir uma postura aberta quanto a todas as manifestacbes
gue observa, ndo permitindo que as suas crencas interfiram na ag¢ao dos sujeitos
envolvidos na pesquisa.

Nesse sentido, partimos do esboc¢o do projeto para sensibilizagéo das partes
no campo investigativo. Adotamos alguns procedimentos para que 0s sujeitos
colaboradores se sentissem envolvidos nessa acdo e, para isso, destacamos 0s
seguintes: o reconhecimento da importancia da experiéncia de ensino nas aulas de
Leitura e Producdo Textual em Lingua Materna, em colaboracdo com o professor
regente da turma; a apresentacdo da proposta da nossa pesquisa aos graduandos
recém-chegados na Universidade para o atendimento da experiéncia didatica de 30
(trinta) horas/aula.
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Ainda com a intengdo de sensibilizar os graduandos para a pesquisa,
trabalhamos com eles a concepgcdo de pesquisa colaborativa a partir dos
pressupostos tedrico-metodologicos de Ibiapina (2008, p.96) paraquem i O pr o
reflexivo consiste justamente na possibilidade de os professores em formacao
poderem repensar e modificar seus objetivos a partir de discussbes sobre o
processodeensino-apr endi z a g eamosoo sdR@escjalesugerido pela propria
autora de planificacdo; acdo de intervencdo e de teorizacdo; reconstrucdo de
concepcao visando a futura pratica. Enquanto condicbes da pesquisa-acao,
discorremos sobre a colaboracdo, a importancia dos circulos reflexivos e a co-
producdo de conhecimentos entre pesquisador, professor-colaborador e futuros

professores.

As categorias da pesquisa foram elencadas a partir da pratica pedagogica
do pesquisador como professor da disciplina Linguistica Textual na propria
instituicdo. Nessa perspectiva, esclarecemos que essa discussdo considera 0s
aportes tedrico-metodoldgicos da Linguistica Textual por meio de Ensino Implicito e
de Ensino Explicito, visto que pretendemos tratar de categorias de materializacédo do
texto escrito, especificamente do género Artigo de Opinido, considerando nédo s6 a
argumentacao retorica, mas também a articulacdo sintatico-semantica através dos
conectores interfrasais. Para tal, contamos com leitura e analise de textos dos
géneros opinativos: cronicas, redacdes de vestibular e artigos de opinido; bem como
a analise dos componentes discursivos, textuais e linguisticos. Fizemos uso de
instrumentos, tais como: questionarios semi-estruturados, diario de campo, testes
Cloze e entrevista com o professor colaborador, por julgarmos serem
imprescindiveis as etapas vivenciadas na Unidade Didatica. Vale frisar que o
procedimento culminante da pesquisa foram as analises das producdes textuais dos

graduandos na fase final da experiéncia levada a efeito.

A pesquisa-acdo € uma metodologia aplicada no ensino desde o final dos
anos 40 e inicio dos anos 50. Ela é uma categoria capaz de envolver ndo so a
investigacdo de um problema na sala de aula, como também a tomada de um
conjunto de atitudes objetivas que visam a modificacdes de praticas pedagogicas e
posterior resolugdo do problema. Essa metodologia viabiliza as andlises das

mudangas produzidas a medida que o trabalho se desenvolve. Segundo as
proposicdes de Thiollent (1988, p.19),

cess.
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[...] pela pesquisa-acdo é possivel estudar dinamicamente os problemas,
decisdes, acles, negociacdes, conflitos e tomadas de consciéncia que
ocorrem entre os agentes durante o processo de transformagéo da situagéo.

Porém, ha de se reconhecer que a pesquisa-acao colaborativa é um dos
tipos de pesquisa qualitativa relativamente recente na area educacional, mas que
vem tomando um significativo espaco nessa area e, no dizer de Ibiapina (2008, p.21)
esse tipo de pesquisa freconcilia duas dimensdes da pesquisa em educacédo, a

constru-«o0 de saberes e a f or Gom-efeim, essad t 2 nu

uma pratica alternativa de estudar a realidade educativa em que investigadores e
educadores trabalham conjuntamente na implementacdo de mudancas e na andlise
de problemas compartilhando a responsabilidade na tomada de decisbes e na
realizacdo das tarefas de investigacao.

Segundo Ibiapina (2008), na pesquisa-acdo colaborativa parte-se do
principio de que, para transformar a escola, é preciso compreender que educagéo e
sociedade sdo fendmenos complexos e contraditérios e que a escola, além de
instrumento de transmisséo dos saberes acumulados e de formacao de méao-de-obra
qualificada, é também espaco de transformacdo. Dessa maneira, a pesquisa
colaborativa permite analisar criticamente as acdes politizadas do contexto escolar,
buscando provocar mudancas que venham a beneficiar as praticas educativas,
desvelando as relacdes de poder por meio de um processo dinamico, consciente e
transformador. Nesse sentido, vale a pena salientar que os usos da lingua se
inserem na arena das relacfes de poder e opressao na sociedade; assim sendo, a
atividade argumentativa representa a pratica dessas relacoes.

Em razdo disso, esta pesquisa se desenvolve conciliada a formacgéo
académica dos graduandos. Os participes sdo os graduandos, o professor
colaborador da disciplina Leitura e Producdo Textual em Lingua Materna, e 0
pesquisador. Reitere-se a escolha dos postulados teorico-metodolégicos da
pesquisa-a¢do colaborativa i PAC 1T por proporcionar um plano metodologico de
maior amadurecimento e partir para a efetivacdo da praxis, uma vez que isenta o

carater estatico da pesquisa tradicional, parafraseando Demo (2004).
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3.2 O contexto da pesquisa

Atualmente, a Universidade Estadual de Alagoas i UNEAL i conta com
cinco campi universitarios interioranos, sendo distribuida da seguinte forma:
Arapiraca (Campus 1), Santana do Ipanema (Campus |l), Palmeira dos indios
(Campus Ill), Sdo Miguel dos Campos (Campus V) e Unido dos Palmares (Campus
V). O nosso l6cus de pesquisa foi o Campus Universitario Zumbi dos Palmares,
Campus V, situado a Rua Tavares Bastos, 206, Centro de Unido dos Palmares-AL,
em prédio locado pelo Estado a Campanha Nacional de Escolas da Comunidade i
CNEC.

Ao empreendermos uma busca nos documentos oficiais da Instituicdo de
Ensino Superior que serviram de apoio para nossa pesquisa, observamos que a
Universidade Estadual de Alagoas i UNEAL i como atualmente é denominada,
surgiu como Fundacao Educacional do Agreste Alagoano i FUNEC, cuja criacéo se
deu através da Lei Municipal n°® 719, de 13 de outubro de 1970, instituida pela
Prefeitura Municipal de Arapiraca T Alagoas, marcando o inicio da educacéo
superior no interior do Estado. O governador da época era Antbnio Simedo de
Lamenha Filho; mas sua estadualizagdo somente se deu em 1990, por meio da Lei
Estadual n°® 5.119, de 12 de janeiro, pelo entdo governador Moacir Lopes de
Andrade e em 29 de dezembro de 1995, por forma de Lei Estadual n°® 5.762, teve
mudanca de denominacdo para Fundacdo Universidade Estadual de Alagoas i
FUNESA, pelo governador Divaldo Suruagy.

O ano de 1998 representa o inicio das atividades académicas de ensino do
Campus V no municipio de Unido dos Palmares. Inicialmente, a IES atendia apenas
uma turma do Curso de Letras T Portugués/ Inglés e Portugués/Francés. Portanto,
salientamos que o surgimento do curso de Letras, neste contexto universitario, se
deu nesse ano com a inser¢ao dessa primeira turma.

A Fundacéao Universidade Estadual de Alagoas i FUNESA adquiriu o status
de Universidade pela Lei Estadual n°® 6.785 de 21/12/2006, publicada no D.O.E. em
22/12/2006, denominando-se, a partir dai, Universidade Estadual de Alagoas i
UNEAL. Reconhece-se a criagdo do Campus V nessa mesma Lei, ndo mais sendo
uma Escola Superior, como na antiga Fundac¢do, mas um Campus Universitario.

Em 17 de agosto de 2007, o Curso de Letras, habilitacdo Lingua Portuguesa

e Lingua Inglesa do Campus V recebeu autorizacdo de funcionamento, a partir da
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publicacdo em Diério Oficial do Estado de Alagoas, da resolu¢édo n.14 do Conselho
Universitario i CONSU.

Costa (2008) salienta que com o crescimento das turmas e a consequente
necessidade de docentes efetivos, a UNEAL realizou processos seletivos para
professores substitutos nesse campus universitario, totalizando 19 professores. Do
universo de docentes, 10 s&o especialistas, 06 sao mestres, 02 sdo mestrandos e 01
€ doutorando. Salientamos que apenas 08 desses professores sao efetivos.

O Campus V da UNEAL marcou os semestres do ano letivo de 2008 com
varios projetos de pesquisa, como também foram criados trés grandes projetos de
extensdo: Diversidade na UNEAL; CELE i Centro de Estudo de Linguas
Estrangeiras e o Pré-UNEAL,; os dois ultimos ainda ocupam espaco nos projetos de
extensado vigentes. Ademais, ofertou-se no periodo de 2006 a 2008 o Curso de Pos-
Graduacdo Lato Sensu em Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa e sua
Literatura.

Observamos, segundo levantamento subsidiado pela Secretaria do Campus
V, que o0 numero de alunos inscritos para o concurso vestibular sofreu consideravel
reducdo no ano de 2009 para esse Campus Universitario. A alegacdo desse fato se
deu devido, a época, nédo ter sido considerado o tramite legal licitatorio pela Reitoria;
em conseguinte, a Procuradoria Geral do Estado acionou uma liminar na exigéncia
desse procedimento. Como as inscricdbes foram temporariamente canceladas,
acarretando em desisténcia e consequente devolucdo do valor pago, o prazo de
reabertura para inscricdo no concurso vestibular, em cumprimento a determinacéo
legal, foi minimo.

Outro fator que provavelmente possa ter interferido, nesse sentido, foi a
auséncia de divulgacdo do mencionado concurso. Assim, as turmas do Curso de
Letras que geralmente eram constituidas por 50 alunos, no ano desta pesquisa,
contava com um diferencial quantitativo; em vez da quantidade mencionada, o
namero de alunos no Curso de Letras do primeiro periodo caiu para 35 graduandos,
a considerar: 27 graduandos para Habilitacdo em Lingua Portuguesa e suas
Literaturas e apenas 08 para Lingua Inglesa e suas Literaturas. Salientamos um
dado importante que € a quantidade de inscritos para cada habilitacdo em 2009: 53
vestibulandos para as vagas destinadas a Lingua Materna; e 17 vestibulandos a
Lingua Inglesa.
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Quanto a disposicéo fisica do Campus V, destacam-se a biblioteca e o
laboratério de informatica, cujos setores funcionam em salas especificas e
climatizadas para atendimento dos 326 graduandos, distribuidos entre 160
graduandos no Curso de Letras e 166 no Curso de Geografia. A biblioteca do
Campus, cujo nome é uma homenagem ao poeta palmarino Jorge de Lima, contava
no momento da coleta de dados com um acervo de 3.782 titulos de livros; além do
acervo rotativo de jornais e revistas e do acervo de mapas e globos. A Biblioteca
Jorge de Lima possui a assinatura dos periodicos: Gazeta de Alagoas, Diario Oficial
do Estado de Alagoas e da Revista Veja. O Laboratoério de Informatica do Campus
possui 12 computadores ligados a Internet, 02 impressoras administradas pelos
usuarios, 02 notebooks, 02 datashows, sendo estes ultimos, elementos moveis para

uso em salas de aula e em eventos académicos.

3.3 A Unidade Didatica

Para a operacionalizacdo da pesquisa-acao, elaboramos o planejamento de
uma Unidade Didatica'® (Figura I) em que sd@o contemplados os componentes
comuns do ensino, que sdo: o tépico, o objetivo, os contelddos, a metodologia de
ensino, os recursos didaticos, a avaliacdo e o cronograma das aulas. Em principio,
no cronograma das aulas foram previstas 15 aulas/oficinas; no entanto, esse
guantitativo foi estendido para 21 aulas/oficinas devido a algumas dificuldades dos
alunos em relacdo aos contetdos abordados. O cronograma detalhado e os planos

de aula est&o disponibilizados no Apéndice 7.

Figura |7 Planejamento da Unidade Didatica

Unidade Didética

1- TOpico: Leitura, apreciacéo e elaboracéo do Artigo de Opinido.

2- Objetivo Geral: Proporcionar ao graduando/colaborador uma pratica de producéo textual
baseada na nocdo de género através do ensino implicito e explicito dos componentes retoricos,
textuais e linguisticos do Artigo de Opiniéo.

3- Conteudos:

'® Atualmente, a terminologia Unidade Didatica € mais conhecida como Sequéncia Didatica.



94

- Nog&o de Género Textual;

- Argumentacédo do ponto de vista retérico, linguistico e textual;

- Marcadores discursivos;

- NocBes de coesdo e coeréncia;

- Operadores argumentativos;

- Caracteristicas do artigo de opinido.

4- Metodologia de ensino/ atividades: Exposicdes didaticas, estudo e analise de textos,
discussoes, leitura e producdo de textos/ reescrita textual.

5- Recursos didéaticos: Seleta de textos, textos fotocopiados, exposicao didatica, exercicios,
uso de equipamentos midiaticos/ virtuais.

6- Avaliagéo: A avaliacdo sera realizada de forma assisteméatica durante o processo, atraves
de observacdo do desempenho dos alunos e suas atitudes ao longo das aulas e oficinas. A
avaliagdo formal ocorrera mediante a atividade final de produgcdo de um artigo de opinido,
observando as caracteristicas estudadas explicitamente.

7- Tempo estimado para o desenvolvimento da sequéncia: 15 aulas/oficinas, perfazendo

um total de 30 horas/aula.

Fonte: Dados da Pesquisa

3.4 Os instrumentos da pesquisa

Nesta secdo, apresentamos os instrumentos utilizados em nossa pesquisa
para a coleta de dados. Conforme abordamos anteriormente neste capitulo, a
pesquisa-acdo colaborativa contou com questionarios perfis, tanto do professor
colaborador quanto dos alunos colaboradores; questionarios de satisfacdo ao
término das duas etapas da experiéncia didatica, ou seja, ao final da fase do Ensino
Implicito e a do Ensino Explicito; testes cloze e uma entrevista com o professor
colaborador ao término da Unidade Didatica.

Nesse sentido, caracterizamos abaixo, de modo conciso, a que se propds
cada um dos instrumentos, uma vez que suas analises se procederdao nos capitulos

4 e 5 deste trabalho de dissertagao.

3.4.1 Os questionarios perfis do professor colaborador e dos alunos

colaboradores

Com a aplicacdo desses instrumentos, pudemos conhecer 0s sujeitos

engajados em nosso trabalho de pesquisa. Os aspectos pensados para esses
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instrumentos permearam, em linhas gerais, um diagnéstico das habilidades de
leitura e escrita nos segmentos anteriores a universidade, neste caso nho
questionario perfil dos graduandos colaboradores; e o reconhecimento das
abordagens tedrico-metodologicas empreendidas pelo professor colaborador em seu
trabalho de sala de aula na universidade, bem como o seu olhar frente a questdes
de habilidade de leitura e escrita dos alunos recém-chegados a universidade.
Ambos os instrumentos foram aplicados no mesmo dia, ou seja, no momento em

gue nos inserimos no grupo pesquisado.

3.4.2 Os questionérios de satisfacdo | e Il das distintas fases da pesquisa

O questionario de satisfacéo | foi elaborado de modo a verificar a satisfacéo
dos alunos; bem como os procedimentos adotados por eles no ato das suas
producbes escritas. Esse instrumento foi aplicado ao término da fase do Ensino
Implicito a fim de medir a experiéncia didatica em andamento e contou com
guestbes semi-estruturadas. Nesse primeiro momento, houve a identificacdo dos
colaboradores em suas respostas.

O questionario de satisfacdo Il foi aplicado ao término da Unidade Didatica
como um instrumento desidentificado, também contou com questdes semi-
estruturadas para que os graduandos colaboradores pudessem analisar, de forma
comparativa, as duas fases de ensino por eles vivenciadas. Tentamos atender as
necessidades de posionamento avaliativo dos sujeitos da pesquisa, formacdo da
identidade dos individuos na atribui¢cdo de reflexividade.

3.4.3 Os testes cloze

A técnica do cloze foi utilizada em dois momentos, consequentemente se
afinando com as varidveis do nosso objeto de estudo. No primeiro momento,
buscamos fazer com que os graduandos reconhecessem o tipo de relagao
estabelecida entre o uso correto dos conectores. Nele, dispusemos um banco de
palavras para que, inicialmente, os colaboradores se sentissem mais seguros nas
suas respostas (cf. Anexo 19).

J4 no segundo momento, o teste close Il foi aplicado de modo mais

desafiador, visto que ndo dispusemos na elaboracéo dele de um banco de palavras,
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mas de pistas textuais que serviram para instigar o graduando a estabelecer uma
relacdo sintatico-semantica mais subjetiva. O termo subjetiva aqui empregado
assume o sentido de o sujeito poder utilizar ndo somente uma possibilidade de
conexdo, mas inumeras dentro de um mesmo campo semantico, ndo obstante o seu
olhar diante das questdes de coesao e coeréncia textual (cf. Anexo 26).

A técnica do cloze pode ser evidenciada com inUmeros propositos

metodoldgicos. Nesse sentido, corroboramos com Ferreira (2009, p.72) ao trata-lo:

O teste cloze também pode ser usado para verificar o dominio de alguns
aspectos gramaticais do texto, como por exemplo: o uso de conjungdes,
pronomes, adjetivos e de varios marcadores discursivos. Nesse caso, 0
lacunamento pode ser feito suprimindo uma determinada classe gramatical
ou através da retirada de palavras especificas do texto, conforme o seu
objetivo.

No entanto, mesmo sendo utilizados como instrumentos desta pesquisa,
optamos ndo trazé-los em nossas andlises ja que o foco maior do nosso trabalho
sdo as producdes textuais escritas dos colaboradores nas distintas fases de ensino
vivenciadas. Essa escolha se afina aos postulados tedrico-metodol6gicos de Koch
(1987) discorridos no capitulo 1 deste trabalho de dissertacdo. O cloze pode ser
melhor caracterizado como um instrumento didatico em nossa pesquisa, ja que se

isentara a sua analise.

3.4.4 A entrevista com o professor colaborador ao término da Unidade Didatica

Esta pesquisa intitulada pesquisa-acao colaborativa (PAC) cumpre um duplo
papel para a academia: o primeiro, contribuir para que os futuros professores do
curso de graduacdo em Letras se tornem, a partir das sessdes reflexivas
subsidiadas, mais emancipados em suas competéncias escritoras; 0 segundo,
possibilitar ao professor colaborador, através de acgdo dialdégica, um olhar
diferenciado sobre as praticas docentes de trabalho com a escrita. Sobre esses
pontos, Ibiapina (2008, p.55) discorre: A [ . . . ] Os i ndiv2zduos
conscientes em processos reflexivos, preferencialmente colaborativos, que motivem
o didlogo entre professores e entre professores e pesquisadores.o .

Nessa perspectiva, consideramos 0 processo dialégico como

eminentemente social, pois a reflexividade é processo de autoconhecimento, de
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autoconsciéncia, de consciéncia de si mesmo, mas €& também, e, sobretudo,
processo que resulta da interagdo com o outro, com 0S instrumentos e com 0S
signos, parafraseando lbiapina (op.cit). Assim, com o0 intuito de interacdo de
didlogos, construcéo e reconstrucao de saberes socialmente produzidos, demos um
foco a entrevista individual com o professor colaborador ao final do nosso trabalho
de pesquisa. A finalidade desse ultimo instrumento é de perceber, em que medida, a
Unidade Didatica trabalhada, de fato, serviu para um redimensionamento do trabalho
docente do colaborador com a escrita.

Para a realizacdo da entrevista, o pesquisador se encontrou com O
colaborador no dia seguinte do término da fase do Ensino Explicito, ou seja, dia 10
de dezembro de 2009. Esse instrumento foi pensado com base no questionario perfil
do colaborador inicialmente respondido, ja que, segundo Luria (apud Ibiapina, 2008,
p. 78): A ¢ uso .dd técnica de entrevista deve partir de conversas com 0s
individuos sobre determinado problema.o

Para esse Ultimo instrumento, elegeram-se dez questionamentos'’, a nosso
ver, imprescindiveis a investigacdo das problematicas supracitadas. Para construcéo
desta secdo, utilizamos a transcricdo™® da entrevista gravada utilizando sinais
adaptados a partir dos pressupostos tedrico-metodolégicos de Marcuschi (1986)
apresentados no Quadro Il.

Quadro 11T AbreviacBes e regras de transcricdo usadas na entrevista

XXX Palavras que ndo podem ser entendidas

Alongamento da vogal
Pergunta

Pausa na fala

Dessa forma, apresentamos no capitulo 5 alguns trechos da entrevista com
o professor colaborador para analisar a sua visao sobre a execucgéo da experiéncia

de ensino ministrada pelo pesquisador.

7 Os questionamentos est&o disponiveis no Apéndice 5.

18 A transcricdo da entrevista esta disponivel no Apéndice 6.
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4 APRESENTACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA: OS COLABORADORES

Neste capitulo, apresentamos os colaboradores da pesquisa i que foram o
professor da turma e os alunos graduandos do 1° periodo do Curso de Letras
(2009.1). Nessa perspectiva, sdo apresentadas as caracteristicas desses
colaboradores abordando aspectos relativos aos seus perfis sociais e suas

preferéncias, seguidas de analises.

4.1 Os graduandos colaboradores

O questionario perfil*® foi entregue aos graduandos colaboradores para que
fosse respondido em sala de aula e devolvido para analise; inicialmente contdvamos
com um grupo de 33 graduandos, distribuidos em 25 alunos do Curso de Letras i
Lingua Portuguesa e 8 alunos do Curso de Letras i Lingua Inglesa, e 1 professor
colaborador, porém depois que a experiéncia tinha sido iniciada o numero de
graduandos passou para 35, visto que houve convocacdo da Universidade a mais

duas alunas aprovadas no Concurso Vestibular.

No entanto, o questionario perfil contara com os 33 alunos colaboradores

iniciais, ja que esse foi 0 universo pesquisado desse primeiro instrumento.

No tocante ao género dos colaboradores, a turma de atuacédo da pesquisa &
predominantemente feminina, perfazendo 85% desse género; enquanto que € de
15% o percentual destinado ao publico do género masculino que busca o Curso de
Letras como um curso de licenciatura. Constatamos assim, neste microuniverso, que
o curso de Letras € mais procurado pelo publico feminino.

No que diz respeito a faixa etaria dos graduandos, o grupo é composto em
sua maioria por alunos jovens, visto que 63,5% estdo na faixa etaria de 17 a 24
anos, sendo, portanto, adolescentes e adultos jovens. Ja 27% sao adultos, pois
estdo na faixa etaria de 25 a 35 anos. Resta uma minoria de 9,5% na faixa etaria de
36 anos em diante, representando uma parcela de pessoas maduras. Assim,
entendemos que a maioria desses académicos emigrou da Educacdo Basica ha

relativamente pouco tempo; disso, pode-se inferir que esses alunos representam, de

9 Carta solicitando o preenchimento do questionario e a participacdo na pesquisa, bem como o
guestionario inicial estédo disponiveis no Apéndice 1.
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alguma forma, as praticas relativamente improdutivas de leitura e escrita que tém
vigorado na escola nessas duas ultimas décadas.

Um dos questionamentos importantes para o nosso estudo diz respeito a
auto-avaliacdo discente sobre as suas habilidades de leitura, escrita e de calculo
durante o periodo em que cursaram o ensino basico. O Gréfico abaixo demonstra o
resultado da avaliacdo dos graduandos sobre o dominio dessas habilidades:

Gréfico 17 Opinido dos graduandos sobre suas habilidades de leitura, escrita e calculo
desenvolvidas na Educacgéo Basica
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

Como podemos ver no Gréfico acima (Gréafico 1), a maioria dos graduandos
(60,5%) avaliou sua formacdo basica como proveitosa; enquanto um numero
consideravel de respondentes (39,5%) apontou um insucesso nas suas habilidades
de leitura, escrita e calculo. Este ultimo dado € instigante a pesquisa, pois pode
confirmar, em parte, a hipétese lancada a este estudo: os alunos apresentam certa
deficiéncia na lectoescritura de textos opinativos advinda dos segmentos anteriores
a universidade.

Quanto ao aspecto relativo ao trabalho, os resultados do questionamento
indicaram que 48,5% dos alunos estdo efetivamente trabalhando, enquanto que
51,5% né&o trabalham. Por se tratar de uma licenciatura, ou seja, de um curso de
formacdo de professores, interessa-nos saber quantos deles ja atuam na atividade

de ensino. O Grafico a seguir demonstra esses percentuais.
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Gréfico 27 Vinculo empregaticio em Educacéo
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

Convém esclarecer que os 31% que trabalham em Educacdo atuam como
professores da Educacado Infantil e/ou sdo professores do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. J& a maioria dos estudantes (69%) presta servico em outros setores

empregaticios.

Gréfico 37 Término da Educacdo Basica em rede publica e privada
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

Como pode ser visto no Gréfico 3, a concentracdo de graduandos que
tiveram o término da sua escolaridade basica na rede publica de ensino € bem
superior ao da rede privada: 88% para a primeira e 12% para a segunda rede
mencionada. Esse dado, possivelmente, pode nos fazer refletir sobre a continuidade
da escolaridade desses sujeitos, buscando uma Instituigdo de Ensino Superior

Pdblica, a fim de buscar uma melhoria social, cultural e consequentemente
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econOmica. A bem da verdade, a Zona da Mata Norte alagoana ndo tem uma
dindmica sécio-econdmica que promova uma constante mobilidade social, pois a
monocultura da cana-de-agUcar restringe muito o mercado de trabalho em nossa
regiao.

O questionario sobre o perfil dos alunos colaboradores nos informou também
que o percentual dos que cursaram o Nivel Médio € de 42,5% correspondendo aos
alunos mais jovens que estudaram sob a vigéncia da ultima reforma legal do ensino.
E expressivo o nimero de alunos que vém do curso de magistério, totalizando
33,5%; esse ultimo percentual se justifica pelo fato de esse curso, magistério, ainda
ser ofertado pela rede publica em alguns municipios de Alagoas. Alguns alunos
(15%) séo provenientes do antigo curso cientifico e apenas 9% concluiram o curso

técnico da area de servicos.

Grafico 41 Disciplina preferida no Ensino Médio/2° grau
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

No Grafico 4, percebemos uma tendéncia desde o0s niveis anteriores a
universidade pela preferéncia de estudo da Lingua Materna, ou seja, a Lingua
Portuguesa, ocupando o primeiro lugar, ou seja, 27% dos respondentes. Isso pode
ser um indicador positivo de desenvoltura para esses alunos no decorrer do Curso
de Letras, visto que a afinacdo as disciplinas bases do curso ja sdo contempladas.

Por ordem de preferéncia, segue-se, em 2° lugar, a disciplina Biologia com

21% e, em terceiro lugar, Mateméatica, com 15,5%. As demais disciplinas como
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Filosofia, Didatica, Psicologia, Histéria e Literatura, tipicamente caracterizadas como
ciéncias humanas obtiveram baixa porcentagem de preferéncia entre os estudantes.
Esse dado ndo € muito positivo para o Curso de Letras, pois, como se sabe, 0s
conteudos dessa area necessitam de uma base de conhecimento da area das

humanidades.

Gréfico 51 Disciplina que mais tinha dificuldade no Ensino Médio/2° grau
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

7

Um ponto interessante que merece discussdo € relativo as disciplinas em
gue os alunos tinham mais dificuldade no curso médio (Gréafico 5). Observamos que
uma parte da turma nao tinha afinidade com as disciplinas consideradas exatas,
merecendo destaque para esse enfoque a disciplina de Fisica, ocupando o 1° lugar,
com 36,5%; em seguida Matematica (30%). A disciplina de Quimica, ainda
enfatizando a dificuldade desses graduandos nas ciéncias exatas, ocupa 15%.
Nesse sentido, o grupo de alunos ndo somente demonstrou falta de afinidade pelas
humanidades, como também demonstrou dificuldade nas ciéncias exatas e

experimentais (Fisica, Matematica e Quimica).
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Gréfico 6 1 Diversdo/Passatempo preferido(a)
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

Com o objetivo de conhecer um pouco mais dos graduandos colaboradores,
solicitamos que citassem qual o passatempo ou diversao preferido/a (Gréfico 6). O
primeiro lugar ocupado foi pela televisdo, 33,3%. Em segundo lugar, vem barzinho
com 31%. Em terceiro lugar, aparece a leitura com 30,3%. Esse dado relativo a
leitura é preocupante pois o dominio dessa habilidade é tamanhamente importante
na sociedade vigente como um todo, e em especial nos cursos de formacéao de
professores (Antunes, 2009).

O item passeios teve também uma boa pontuacao (27,2%); praia ocupa um
passatempo quantitativamente infimo aos respondentes (6,4%), visto que suas
localizacbes s&o interioranas e consequementemente pode dificultar seus
deslocamentos frequentes a capital alagoana; cinema nao teve adesao significativa
por parte dos colaboradores.

Um dos questionamentos dispostos € com relagcdo ao entretenimento mais
prazerozo para os graduandos colaboradores. Nesse sentido, assistir a televisao foi
a opcdo de passatempo e diversdo com maior pontuacdo. Ja em relacdo a
programacao preferida, apresentado a seguir no Grafico 7, os programas que
obtiveram a maior pontuacéo foram: telejornalismo (42,6%), documentarios (21,2%),

programas humoristicos (9,1%) e novelas (9,1%).
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Gréfico 77 Programas televisivos preferidos
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

No entanto, observamos que filme ndo apareceu em momento algum como
programa televisivo preferido entre os respondentes. Essa evidéncia é preocupante,
pois sabemos que o contato com filmes pode despertar o debate a questdes
polémicas, consequentemente € uma possibilidade de desenvolver um senso critico
mais agucado, sobretudo para esses sujeitos que sao académicos de um curso que
enaltece a linguagem como forma de identidade humana (Bazerman, 2009). Outro
dado um pouco preocupante é com relacdo ao lugar citado dos programas
educativos, ocupando um espaco pifio (3%), onde se percebe o empate com as
programacoes destinadas a roteiros turisticos brasileiros, esportes, cartoons,
seriados e tecnologia. A bem da verdade, programacdes televisivas que estimulam
um olhar mais critico sdo os debates, visto que sdo jogos argumentativos dialéticos e
assim podem despertar no telespectador um certo gosto pela anélise no tocante aos
argumentos utilizados pelos debatedores.

A fim de conhecer os tipos de leitura/género de texto preferidos pelos
graduandos, solicitamos que respondessem colocando a ordem de preferéncia

através de questao estruturada. O Gréfico a seguir traz essa analise.
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Gréfico 81 Tipo de leitura/Género de texto preferido
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

No Grafico 8, observamos que os livros ocupam um espaco significativo de
39,3%. Pudemos constatar que, quando solicitado o titulo de livro que leu
recentemente, os titulos citados pelos alunos estavam inseridos no dominio literario
e no de autoajuda. Deduz-se, a partir desse dado, com relacédo ao primeiro dominio,
as suas leituras para o Concurso Vestibular (geralmente obras classicas da
Literatura Brasileira); e, quanto ao segundo lugar, verifica-se a influéncia da
efervescéncia atual dos livros de autoajuda por conter em seu teor mensagens de

otimismo, preceitos e licbes de vida.

A Biblia vem em seguida, ocupando a segunda preferéncia (33,3%); o
proximo tipo de leitura escolhido pelos respondentes é o jornal com 18,2%; e, por
altimo, temos o espaco ocupado pelas revistas, com 9,4%. Constatamos que a
leitura da Biblia, por ocupar o segundo lugar, é preocupante, ndo por preconceito,
mas por se acreditar que nos jornais e nas revistas temos uma diversidade
consideravel de géneros textuais que auxiliam os alunos a desenvolver melhor a sua

competéncia leitora e consequentemente sua competéncia escritora.

Nessa perspectiva, reconhece-se que a partir das inferéncias utilizadas em
contato com cada género textual escrito, presentes nos portadores textuais (jornais e
revistas), melhora-se a capacidade de articulacdo argumentativa, visto que alguns
géneros presentes nesses suportes sdo as cronicas, os editoriais, os pontos de
vista, os artigos de opinido, 0s ensaios, as cartas ao leitor e do leitor, dentre outros
(KAUFMAN E RODRIGUES, 1995; ANTUNES, 2009, MARCUSCHI, 2002, 2008).
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Gréafico 97 Relacdo com a escrita
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

No tocante a relacdo com a escrita, ou seja, quanto ao gosto pelo ato de
produzir textos (Grafico 9), os graduandos colaboradores apresentaram o0s
percentuais de 78,8% para o gosto pela producédo escrita enquanto que 21,2%
demonstraram o desprazer em relacdo a essa atividade. Quanto as justificativas, a
maior incidéncia dos que responderam que gostam de escrever esta representada

nas afirmacdes constantes no Quadro lll.

Quadro llI'T Algumas justificativas quanto ao gosto pela escrita
Af -timo colocar a sua opini«o ng
fGosto de escrever e tenho facilida

A P o r @moirdha area de trabalho exige muito esse habito. E porque quando escrevo o

mundo par a, naquel e momento s- eu ¢
iSempre gostei de escrever, apesar de (¢
esse |l ado. o

fGosto de e®mr ¢eaho poficul dades

AfPorque atrav®s da escrita vou

AfiTenho mais facilidade de expor n

AfGosto porque desenvolvo a escr

fiGosto de escrever, dependendo tam

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado
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Diante das justificativas esbogcadas no Quadro Ill, reconhece-se que o0s
colaboradores atribuem & atividade escrita uma perspectiva sécio-cultural, conforme
postulados de Gnerre (2009) e de Bazerman (2007). Ademais, ha desdobramentos
constantes entre 0s seus conhecimentos linguisticos, textuais e de mundo nos atos
de producdo textual; e também h& uma reflexdo mnemobnica sobre os géneros
textuais que Ihes sdo propostos a produzir (FAVERO, 1991).

Quanto as justificativas dos que responderam que ndo gostam de escrever,

a maior incidéncia esta representada nas afirmacdes constantes no Quadro V.

Quadro IV1 Algumas justificativas com relac&o ao desprazer pela atividade de escrita

AN«O me interessavki fnuunidtaome nmaasl apgaorraa n

fiN«o tenho o h8bito de escr ¢

AN«ko gosto por minha falta de con

iAcho minha | etra feia, pr e(
AN«ko tenho uma bonita caligr
iN«eo gosto porque a minha caligr

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

A partir desses Ultimos dados coletados, pudemos observar que os
respondentes aludem a producado escrita um simples processo de treino ortografico
ou de apresentacdo de uma caligrafia satisfatoria aos moldes que a sua formacéo
basica primou. Concebe-se esse dado como importante para nossa pesquisa, pois €
preocupante perceber que a atividade de produgéo textual na escola foi vista apenas
como um ato estéatico e permeada de aspectos irrelevantes com relagéo a outros que
poderiam ser mais bem aproveitados na materializacdo do discurso escrito.
Portanto, os 21,2% relativos a acdo de desprazer pela escrita, mesmo inferior ao
percentual de gosto por essa atividade, € motivo para uma intervengcdo pedagogica
com vistas a um sujeito produtor que vislumbre ndo somente fatores explicitos no
texto escrito, mas que busque produzir textos respeitando os fatores enunciativos,
como por exemplo: a intencionalidade, a interagdo com o interlocutor, a adequagéao
da linguagem, ja que, como tratamos anteriormente, a atividade de producéo escrita

nao devera ser uma acao estatica, tampouco monoldgica.
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Grafico 101 Uso do computador para fazer tarefas académicas
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

O Gréfico 10 demonstra quase um nivelamento entre 0os que sabem usar o
computador para execucéo das atividades académicas, 51,5%; e de 48,5% para 0s
gue responderam que ndo sabem usar esse instrumento para execucao dessas
atividades. Esse dado pode se justificar, provavelmente, pela recém-insercdo dos
graduandos no ambiente académico, a exigéncia pelo uso do computador ainda néao
foi despertada, j& que alguns, ao justificarem um desprazer pela producéo textual
escrita (Grafico 9), demonstraram desmerecer esse recurso em suas producdes,
uma vez que enfatizaram suas ortografias e caligrafias, elementos linguisticos estes

gue sao auxiliados pelo computador no momento da producao escrita digitada.

Grafico 117 Uso da Internet
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

Um ponto interessante diz respeito ao uso da Internet pelos respondentes
(Gréfico 11), pois, se compararmos 0s percentuais apresentados: 72,7% para 0s que
sabem usar; e 27,3% para 0s que responderam que ndo sabem usar, obteremos um
dado interessante no nosso estudo. Nesse sentido, ao cruzarmos esses dados com

os do gréafico anterior verificamos certo contrassenso no tocante ao uso do
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computador, ou seja, 48,5% ndo sabem usé-lo para fins académicos e 72,7% que
sabem usar a Internet (apresentados no Grafico 11). A ilacdo que se faz na
comparacao desses dados é que o uso da Internet pode estar relacionado ao
acesso a sites de relacionamento e de entretenimento e ndo a pesquisa académica
(busca de informacfes tecno-cientificas e referenciais para subsidiar trabalhos das
disciplinas escolares).

4.2 O professor colaborador

O professor colaborador teve um importante papel na pesquisa. Sua
colaboracdo se deu desde o momento em que conversamos com ele sobre a
intencdo de execucdo de uma experiéncia de ensino no tocante a leitura e producao
textual em Lingua Portuguesa para os alunos recém-chegados ao Curso de Letras:
o professor prontamente se disp0s a receber o pesquisador nas suas aulas da
disciplina Leitura e Producdo Textual em Lingua Materna. Ressaltamos também o
quao importante e presente o colaborador se fez durante todo o processo da
pesquisa, acompanhando-nos, incentivando-nos, participando e preocupando-se
com relagcdo a alguns alunos que, naqueles primeiros instantes, demonstravam
timidez, j& que estavam num universo conhecido h& pouco tempo.

De acordo com o questionario semi-estruturado que foi entregue ao
professor para responder (Questionario perfil do professor colaborador - Apéndice 2)
no momento de contato inicial da pesquisa, verificamos que ele tem 45 anos, é
casado e tem 03 filhos; tem trabalhado como professor de Educacdo Basica por 23
anos, o que demonstra a sua larga experiéncia profissional. Sua inser¢cdo no ensino
superior se deu no ano de 2009, ou seja, no ano desta pesquisa. A formagdo em
nivel médio adquirida pelo professor colaborador foi de Técnico em Contabilidade
numa escola privada. Sua formacao inicial superior se deu no curso de licenciatura
em Letras T Portugués/inglés na mesma Instituicdo de Ensino Superior onde hoje
atua como docente, isto é, o Campus V/UNEAL; tem uma pos-graduacao lato sensu
em Formacdo para Docéncia do Ensino Superior por uma instituicdo privada;
pretende em pouco tempo se submeter a uma selecédo para dar continuidade aos
seus estudos académicos por meio de uma pés-graduacao stricto sensu.

Ao ser indagado sobre sua participacdo em cursos de

atualizacao/aperfeicoamento, nos ultimos trés anos, que na programacao tivesse
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discutido sobre questbes relativas a leitura e/ou producéo textual de géneros
discursivos no ensino superior, a resposta do colaborador foi negativa.

Reconhecemos que, mesmo com uma larga experiéncia na Educacao
Basica, sua situacdo empregaticia € instavel na educacdo, pois prestou servico
durante muito tempo em instituicdes privadas de ensino, bem como na condi¢céo de
monitor de Quimica e disciplinas das ciéncias exatas no Sistema Estadual de Ensino
de Alagoas, e atualmente presta servico na UNEAL como professor substituto de
Literatura Brasileira, tendo sido deslocado, posteriormente, para a disciplina Leitura
e Producdo Textual. Convém esclarecer que sua afinidade com as ciéncias exatas,
conforme informou no questionario, se deu antes da sua formacao inicial em nivel
superior.

A carga horaria semanal do professor colaborador na Instituicdo de Ensino
Superior é de 12h/a; e ele também presta servico em outra IES publica (IFAL) como
tutor no curso de Letras na modalidade de educacdo a distancia. Além disso, é
funcionério publico municipal desempenhando suas funcées empregaticias na area
de informatica. Observamos que a sua larga experiéncia entre os varios campos do
conhecimento permitem ao professor colaborador um olhar diferenciado frente as
guestdes de dificuldade de ensino-aprendizagem. Essa atuagédo nas disciplinas que
integram as ciéncias exatas e a sua formagdo nas ciéncias humanas, além da sua
aptidao a informatica, possibilitam a esse professor uma articulacdo de saberes nas
suas atividades profissionais que pode lhe proporcionar uma experiéncia de carater
transdisciplinar.

Conforme suas respostas ao questionario, consta na sua producéo cientifica
a publicagcédo de artigo académico, bem como participacdo em projeto de extensao
em Formacdo de Professores do Ensino Superior com relagdo as Multiplas
Inteligéncias. Ao ser questionado sobre o seu envolvimento atual em alguma
atividade de pesquisa/extensdo na condicdo de pesquisador, sua resposta foi
positiva, especificando um projeto de producdo de textos no Campus V da UNEAL
relativo ao uso de contos e crénicas na sala de aula.

Ao ser perguntado sobre o tipo de material didatico utilizado com mais
frequéncia nas suas aulas de Lingua Portuguesa, afirmou usar por ordem de
importancia, em primeiro lugar, apostilas e moédulos com abordagens tedricas; em
segundo lugar, os livros tedricos adotados com base na ementa da disciplina; em

seguida, foi dado espaco a gramatica; e por fim, vieram os artigos académicos. O
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colaborador também especificou a internet como canal para adquirir alguns materiais
utilizados em sua pratica pedagogica.

O proximo ponto questionado foi com relagdo a metodologia adotada no
trabalho com a leitura, sendo que esse questionamento se deu de modo estruturado.
As respostas atribuidas ocuparam 0s seguintes espacos: 1° lugar para a leitura
compartilhada com a turma; 2° lugar para leitura em voz alta individual; 3° lugar para
leitura silenciosa. Nao houve mencéo de outras formas de leitura utilizadas em sua
sala de aula.

Ao ser indagado sobre a existéncia de troca de experiéncias com
professores de areas afins da IES em que trabalha com relacdo ao trabalho com a
leitura e a producéo textual, sua resposta foi positiva e detalhou que essa acéo se
da nos horérios de encontros académicos e em reunides.

No questionamento sobre as suas dificuldades no trabalho com a
lectoescrita em sala de aula no Ensino Superior, suas respostas se dividiram entre
as deficiencias de leitura e escrita apresentadas pelos alunos advindas dos
segmentos anteriores ao Ensino Superior e a ndo compreensao do tema de textos
discutidos em sala de aula.

Por dltimo, no questionario perfil do colaborador, perguntamos sobre o0s
géneros textuais que os graduandos sentiam maior dificuldade em produzir, com
base nas observacfes do colaborador, nas suas aulas de Lingua Materna. Na sua
resposta, o Artigo de Opinido ocupou o primeiro lugar como género textual mais
dificil de producéo; em seguida, vem o ensaio; e, em terceiro lugar, vem a crénica.
Esses dados corroboram a com nossa questédo inicial de estudo: os alunos tém
dificuldade na elaboracdo de géneros opinativos escritos devido a sua falta de
exercitacdo da atividade argumentativa, especialmente em textos escritos.

Ainda nesse sentido de dificuldade de producdo, o colaborador também
especificou outro género textual que néo constava nos itens utilizados da questéo
em foco. Referia-se ao género resenha critica, cuja elaboracdo apresenta dificuldade
por parte do aluno. Isso reforgca, ainda mais, a necessidade de um estudo

interventivo com relacdo aos géneros textuais predominantemente argumentativos.
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5 APRESENTACAO DO RELATO DAS AULAS, DOS QUESTIONARIOS DE
SATISFACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos e analisamos as aulas ministradas através de
um relato sucinto das mesmas. Em seguida, analisamos os dados obtidos através
dos questionarios de satisfacdo | e Il. As informacdes desses questionarios de
satisfacdo aplicados nas distintas fases da pesquisa sdo dispostas por meio de
quadros seguidos de andlises, a fim de cotejar os pareceres dos graduandos
atribuidos a sua aprendizagem na pesquisa-acdo colaborativa. A racionalidade
tedrica dos procedimentos do Ensino Implicito e do Ensino Explicito sera
apresentada por meio da analise de producées do género Artigo de Opinido nas
duas fases da pesquisa. Ao final deste capitulo, trazemos a entrevista, de modo
recortado, feita com o professor colaborador ao término da nossa estada no locus

pesquisado.

5.1 Relato sucinto das aulas/oficinas

As aulas aconteceram em seu curso normal de duas horas-aula com oficinas
em dias seguidos, conforme horario académico do 1° periodo do Curso de Letras. A
disciplina de Leitura e Producdo de Texto por ter em sua carga horaria semestral o
quantitativo de oitenta horas, é distribuida em quatros horas-aula semanais, o que
contou com a presenca dos professores (colaborador e pesquisador) nos dias de
terca e quarta-feira. O horéario das aulas utilizado para efetivagdo da experiéncia de
ensino contemplava as duas primeiras aulas na terca-feira, das 19h. as 20h20min., e
na quarta-feira das 20h40min. as 22h. O periodo de pesquisa foi entre 22 de
setembro de 2009 e 09 de dezembro de 2009, ou seja, dois meses e meio de
contato com a sala de aula foco do nosso objeto de estudo. Como ja foi dito
anteriormente, o numero de aulas/oficinas previstas de 15 se estendeu para 21. O

relato detalhado dessas aulas/oficinas esta disponibilizado no Apéndice 8.
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5.2 Apresentacdo e andlise dos resultados do questionario de satisfacéo

Nesta secdo, apresentamos e analisamos o0s resultados dos dois
questionarios de satisfacéo aplicados. O primeiro foi aplicado ao término da primeira
etapa da pesquisa, ou seja, ao finalizarmos a chamada fase do Ensino Implicito, cuja
execucdo se deu no dia 20 de outubro de 2009. O segundo questionario de
satisfacdo teve sua aplicacdo ao término da nossa Unidade Didatica com o grupo,
isto €, concomitante ao término da chamada fase do Ensino Explicito, cuja aplicacédo
se deu em 09 de dezembro de 2009. O objetivo da aplicacdo dos questionéarios de
satisfacdo | e Il foi de verificar a opinido do aluno sobre as experiéncias vivenciadas,
cotejando-se as duas fases do ensino (cf. Apéndices 3 e 4).

Diante disso, apresentamos, por meio de graficos, as respostas dadas pelos
graduandos colaboradores para as questbes estruturadas, bem como, por meio de
quadros de agrupamento, as respostas concebidas por eles as questbes semi-

estruturadas.

5.2.1 O questionério de satisfacdo | i Término da fase do Ensino Implicito

Conforme abordamos no inicio desta secdo, o questionario de satisfacao | foi
aplicado no dia 20 de outubro de 2009. Para esse instrumento, contamos com o
posicionamento sobre a Unidade Didéatica de 25 graduandos colaboradores.
Tentamos perceber, por meio desse instrumento, em que medida a experiéncia de
ensino em curso estava despertando-lhes o interesse pelo processo de escrita ao
término da chamada fase do Ensino Implicito.

O questionario foi pensado de modo a verificar a satisfagdo dos alunos; bem
como os procedimentos adotados por eles no ato da escrita. Nesse sentido,
apresentamos e analisamos o0s primeiros resultados com a pesquisa ainda em
andamento.

O primeiro questionamento utilizado nesse instrumento foi: como vocé avalia
a experiéncia didatica que vocé esta vivenciando? Diga isso numa frase. Com base
nele, fizemos a analise das respostas dadas pelos colaboradores dispondo-as em

guadros de agrupamento a fim de uma melhor compreenséao delas.
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Quadro Vi Avaliacao positiva da experiéncia em andamento

fExcel ente, pois adquiro muiitcaaboraddrdr ma - «

N

fEssa experiénciaestas e nd o mar a eolabohados2a . 0

MMui t o i novadoriacolagborgdorBvei t osa. 0

AA experi°ncia e a apremdidbaalgém n«o tem
fi Pr a z eir colabarador 5

ACti ma, pois s«0 CcoOi sas nocolabmradpnire est am
ABastant e i hdoleborader8ant e. 0

AfDe suma i mport©nci a par &olaboralooXf3ma- «o0 ac

fDe forma positiva, pois ajuda aprender bem mais a cada dia.01 colaborador 14

fBoa, pois nos mostra abscoldborhdorl@ n- as de ¢

ADe fundament al i mpor t ©niccolaborgdard% o cur s

Actima, de gr andieolagadad0di zagem.

fDesafi o, por me ajudar na iedabaraddr2al de un

fEsclarecedora, para mim que estou na universidade .7 &olaborador 23

fRenova- «o de apaolaborddor24 ge m. 0

fA experiéncia didatica tem sido de muita importancia para adquirir mais

conheci niecolabaradior 85

MA constru-«o de texto n«o ® feita apk
colaborador 26

Mui t o vali os aicelabgradar2d f i cante. 0

fEm grande éxtase. 1 colaborador 30

iUm futuro certo na esiccolabaramlordle t ext os co

ifttima, ® como se resgatasse etapas perid
colaborador 33

fOtima! Muito significativa para o meu desenvolvimento aqui na universidade. &

colaborador 34

fiNovos conheci mentos vi vieogaboraalad8s em cada

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

Com base nas avaliagbes sucintas sobre a experiéncia até o momento,
percebemos um percentual de 92% para respostas afins a positividade da acao. Isso
demonstra que, mesmo os alunos ainda ndo percebendo de forma explicita as

regularidades textuais, linguisticas e retorico-discursivas do Artigo de Opinido, a
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experiéncia é avaliada como positiva, pois 0s ajuda a organizar de modo escrito o
seu pensamento. Um relato que nos chama atencéo € o do colaborador 33 fDtima, é
como se resgatasse etapas perdidas no meu ensino fundamental e médio.q pois, na
analise desse aluno, provavelmente alguns conhecimentos até aquele momento
disseminados, poderiam ter-lhe sido apresentados no periodo de sua educacao
bésica.

Quadro VIi Avaliacdo de adaptacdo da experiéncia em andamento

AAi nda napt emie ad at o cdlaborazar 6 r ¢

AfPara mim ai nda e st igcolsberaddrd5 u

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

No agrupamento do Quadro VI, quanto a avaliacdo de adaptacdo da
experiéncia de ensino em curso, identificamos o percentual de 8% dos
colaboradores, isto é, 2 colaboradores. Esses relatos reforcam a necessidade de
viabilizacdo de atividades que tenham em seu cerne 0s processos de leitura e
escrita de géneros textuais (Marcuschi, 2008), sobretudo os opinativos; pois, nessas
avaliacdes percebemos que a escrita na educacao basica, possivelmente, ndo Ihes
foi apresentada como algo que engendra um propdsito comunicativo e, a0 mesmo
tempo como espaco do sujeito se assumir perante o mundo. Assim, 0S sujeitos
tolhidos desse entendimento o analisam como um impacto (cuja interpretacdo pode
ser positiva ou negativa) ou como fase de adaptacao.

A seguir, apresentamos por meio de Grafico, os percentuais relativos ao
questionamento: como foi até aqui a sua relacdo com a escrita nesta etapa
proposta? Dessa forma, os colaboradores puderam se posicionar quanto ao gosto
ou desgosto pelas atividades que suscitaram a acao escrita, sendo que esse

guestionamento foi analisado atraves de respostas estruturadas.

Grafico 121 Avaliacdo das atividades de escrita ao final da primeira etapa da Unidade Didatica

4%

Gostei de escrevel

N&o gostei de escreve
96%

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado
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Os percentuais de 96% e 4% do Gréfico 12 representam, respectivamente,
as respostas ao questionamento proposto quanto ao estimulo e desestimulo nas
atividades de escrita. Reconhecemos que a maior parte dos alunos se sentia
estimulada a dar continuidade nas atividades vindouras de leitura e escrita de
géneros textuais opinativos; o nosso desafio, daquele momento em diante, era de
tentar visualizar as possiveis causas para o desestimulo do colaborador que se
expressou ndo gostar de escrever. No entanto, ha de se reconhecer, que a
experiéncia em curso apresenta-se de modo significativamente positivo, pois diante
do universo avaliado nesse instrumento (25 alunos), apenas 4% (1 aluno)

demonstrou sua opinido negativa a fase avaliada.

Grafico 131 Motivos do gosto pela escrita na primeira fase proposta da pesquisa

E - Outros, especificar: 4 - "Descobri 50%
observagdes, olhares que antes ndo tinha"; 5 - 0% 50%
"Raciocinio” 0%
0%
0%
D - Escrevendo aprendimais, me soltei mais 25 %3 0%
15%
25%

N Lo

0% 42

C - Gostei de escrever textos opinativos 10% 30% 30

20%

i 10

0%
B - Consegui me expressar melhor na escrita 21% 31,5%
10,6%
36,9%
. . 0%
A- Fui incentivado(a) a escrever pelostextos 14/3%
que li nas aulas | 9,5%
38,8%
| i i 38,7%

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

Como podemos observar no Gréfico 13, no tocante as respostas sobre a

especificacdo do porqué do gosto pela escrita, 0s percentuais se apresentam de
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modo razoavelmente equilibrados entre uma resposta e outra. O primeiro lugar
ocupado, 38,8%, representa o incentivo durante as atividades de producéo textual
na primeira fase da Unidade Didatica (Meurer, 1997); a seguir, dispomos de 40% na
ocupacdo do segundo lugar ao se analisar o gosto pela producdo de textos
opinativos; em terceiro lugar, temos o percentual representativo de 30% para a
andlise da escrita como sinbnimo de aprendizagem e desenvoltura; o quarto lugar
detém o percentual de 31, 5% para a percepcao de melhor expresséo na escrita; por
fim, apenas 2 colaboradores elegeram o quinto lugar para especificar 0 seu gosto.
Nas alegacOes especificadas tivemosi De s c o br i observa-»es, ol h
ti nkeARaci oEsseas ultomos dados nos fazem reconhecer no primeiro relato,
certamente, a importancia da leitura e da escrita direcionadas pelo professor, a fim
de atingir determinadas habilidades que s&o concebidas por uma postura diretiva e
interventiva; a outra fala pode representar o que € sabido no tocante ao processo de
escrita satisfatéria por meio da articulagdo do pensamento, nas palavras do
colaborador, o raciocinio (REBOUL, 2004).

Gréfico 141 Motivos do desgosto pela escrita na primeira fase proposta da pesquisa

E - Outros especificar

D - Continuo inseguro(a) ao escrever

C - Achei a experiéncia cansativa J0

B - Sempre tive dificuldade de me expressar
na escrita

A - Acho que ainda ndo fui incentivado(a) a
escrever

0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

Os percentuais acima (Grafico 14) 100% para as justificativas B e D,
representam os lugares ocupados pelo colaborador quanto ao seu desgosto pelas

atividades de escrita. Em sua autoanalise, o colaborador se reconhece como sujeito
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com dificuldade de expresséo escrita e, em seguida, como inseguro no processo de
escrita. Esse dado pode suscitar algumas reflexdes sobre o trabalho com a escrita
na escola, dentre elas destacamos: a escola, como agéncia de formacédo social da
linguagem, tem se ocupado em tratar as dificuldades identificadas em seus alunos
ao longo dos anos de sua escolaridade? E ainda, a escola tem contribuido para

minimizar a inseguranga dos seus alunos quanto ao ato de escrita?

Gréfico 1571 Autoavaliacdo dos procedimentos utilizados na producgéo textual com
regularidade pelos colaboradores

m4° m3° m22 m1°

4.10%
0%
E- Outros, especificar 0%

D - Fago antes um planejamento, um rascunho do ‘i-o-%ﬂ 7%

que vou dizer = 19,2% — 76,1%
-‘——_ 0,
C - Seleciono o tipo de linguagem e o vocabulario ﬁ' = 176% 29,6%
— 47%

do meu texto - 5,80%
L_ 23,5%

o 0
B - Atento para a objetividade do meu ;::23,5%29’5 4

texto, procurando a avaliagdo de coeréncia a... ~123,5%
| - o
— 464

A - Identifico quem serd o leitor do meu texto e —— /13 TR
me baseio nisso i. 0 ’F o
= 6,6%

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

Acima, dispomos o Grafico 15 como representativo dos procedimentos
lancados pelos colaboradores para execucdo da sua produgdo na modalidade
escrita. Em suas autoandlises, temos o percentual de 76,1% como o primeiro lugar
para a selecéo do item D, isto €, a alegacao de fazerem regularmente um rascunho
para organizarem o que pretendem dizer; em seguida, visualizamos o percentual de
47,7% para a selecdo do tipo de linguagem e o vocabulario do texto a ser
empregados na escrita por eles; em terceiro lugar, dispomos de 40% as respostas
de identificacdo do leitor; por fim, j& que ndo houve ocupacdo do quinto lugar,
dispomos de 40% também para os que julgam a possivel visualizacdo do seu leitor
durante o processo de escrita. Esses lugares ocupados nos fazem perceber as

perguntas que devem impulsionar o produtor na escrita enquanto processo, em
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quaisquer géneros textuais, isto €, o qué, o porqué, o para qué e o0 para quem
(GERALDI, 2005).
Essa perspectiva também pode ser confirmada nas teorias da retérica

classica por meio da invencgdo, da disposicao e da elocucédo (LINDEMANN, 1982).

Grafico 16 1 Revisao textual: regularidade do processo pelos colaboradores

A- Sim, em todas as situacoes
de producao

escrita, independentemente do
GT

36%

B B- N3o, ndao tenho o costume

64%
C - As vezes, a depender do GT

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

O Grafico 16 assevera uma das teorias de escrita utilizadas para esse
estudo - Meurer (1997) - pois percebemos que 100% dos colaboradores alegaram
contar com o procedimento de revisdo enquanto processo de aprimoramento textual.
Nesse sentido, temos o percentual de 64% para 0s respondentes sobre o
procedimento de revisdo em todas as situagdes de escrita; e de 36% para 0s que a
utilizam dependendo do género textual.

Esse fato reitera as acepcdes de revisédo textual como atividade cognitiva ou
metacognitiva, utilizadas pelos sujeitos na escritura, visto que a busca pelo
aprimoramento textual posiciona-o numa categoria privilegiada na construcédo de
géneros textuais; embora, reconhecamos que tal processo se dé de modo
idiossincratico, portanto permeado de algumas fugas.

A Ultima indagacdo do questionario aplicado, neste caso a questdo 5,
permeou o0 interesse de reconhecer, por meio das respostas dos colaboradores,
quais géneros textuais trabalhados julgavam mais dificeis para a producéo escrita.

Para analisarmos essa questéo, preferimos lancar uma analise descritiva, isenta de
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grafico. Como a questéo era de carater mais estruturado, ndo obstante a abertura a
especificacdo de outros géneros eleitos pelos colaboradores, dispomos de um
percentual de 31,9% para a eleicdo do artigo de opinido como sendo o primeiro
género mais dificil para producdo textual, em segundo lugar, contamos com um
percentual de 33,3% para a cronica como segunda opc¢ao de género; em seguida,
temos 27, 2% para o conto literario; em quarto lugar, 33, 8% elegeram a fabula como
género de dificil producdo. Esse ultimo dado, provavelmente, se dé ndo pelo
desconhecimento ou ndo dominio da estrutura das narrativas curtas, visto que esse
género (fabula) € apresentado a maioria dos estudantes logo cedo nas suas vidas
escolares, mas pelo encadeamento discursivo ficcional, eminentemente
personificado, de prosopopeias. O quinto lugar é ocupado pelo género parabola,
com 19%.

Por fim, um dos colaboradores explicitou em outros o género cientifico-
académico, porém h& de se reconhecer que a disposicdo dessa resposta ndo se
enquadra nas discussfes sobre classificacbes de géneros textuais, e sim de
dominios discursivos. No entanto, entendemos a sua possivel dificuldade em
elaborar géneros dessa esfera, como: a resenha critica, 0 ensaio académico, o
artigo cientifico, etc., por esse sujeito ainda esta se familiarizando com os ditos
géneros académicos.

Ainda nessa analise de questdo, reconhecemos que o género eleito pelos
alunos para demonstracdo do grau de dificuldade de sua elaboracdo contemplou
caracteristicas afins entre eles; pois ao analisarmos as fronteiras entre o artigo de
opinido e a crdnica, perceberemos certa hibridizacdo. A titulo de esclarecimento, no
relato das aulas (Apéndice 8), pudemos constatar, por meio da fala de um
colaborador, que ainda ha certa confusdo entre crbnica e conto, e assim por diante.
Interessante reiterar a nossa reflexdo que os géneros de texto dispostos em suas
respostas, quando nao possuem uma predominancia de sequéncias textuais
argumentativas, possuem esse tipo textual em seu segundo plano, favorecendo
assim a classificacdo aos géneros tipicamente ou predominantemente

argumentativos.
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5.2.2 O questionério de satisfacdo Il i Término da fase do Ensino Explicito

O questionario de satisfacdo Il (Apéndice 4), conforme suscitamos na
abertura deste topico discursivo, foi aplicado no dia 09 de dezembro de 2009. O
universo pesquisado para esse instrumento € de 31 colaboradores. Reiteramos que
a aplicacdo do questionario de satisfacdo Il (Ensino Explicito) se deu consoante ao
término da Unidade Didatica. Nesse sentido, obtivemos dados que nos possibilitam
uma melhor discusséo na analise do corpus escolhido para validacdo deste trabalho
de dissertacao.

Pensamos o questionéario final como um instrumento desidentificado, a fim
de que os colaboradores pudessem analisar a experiéncia de ensino sem se
sentirem inibidos ou influenciados pela presenca do pesquisador em suas respostas.
Assim, elaboramo-lo de modo semi-estruturado para atender as necessidades de
posionamento avaliativo dos sujeitos da pesquisa, contemplando as perspectivas da
pesquisa-acao colaborativa no processo de formacdo da identidade dos individuos
na atribuicdo de reflexividade. A bem da verdade, reconhecemos que a
desidentificacdo desse ultimo instrumento cumpre, de certa forma, o desiderato de
suprir algumas lacunas deixadas no primeiro questionario de satisfacdo, visto que
pode ter havido interferéncias nas respostas pela identificacdo dos colaboradores.

O primeiro item interrogado, disposto abaixo por meio de grafico, contempla
respostas ao questionamento: Como vocé avalia as aulas ministradas pelo professor
pesquisador?. Subsequencialmente a descricdo, fazemos uma andlise dos
percentuais apresentados.

Poderemos perceber no Grafico a seguir (Gréfico 17), o percentual de 97%
como representativo dos colaboradores que avaliaram as aulas como bem
conduzidas; e 3% desse universo como representativo de medianamente

conduzidas.
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Grafico 171 Avaliacao das aulas ministradas pelo professor pesquisador
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

Dentre os percentuais descritos acima, ainda dispomos de 16% para
alegacdo de que havia necessidade de alguns ajustes quanto aos conteudos
disseminados. Como os alunos podiam enumerar suas alternativas de resposta,
atribuindo-lhes um grau de importancia, temos nesses percentuais algumas
oscilacdes, tendo em vista que houve a abstinéncia de alguns a responderem mais

de uma alternativa de resposta.

Grafico 181 Interesse no tocante a leitura e producéo textual durante as aulas
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Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

O Gréfico 18 demonstra a avaliacdo dos alunos com relagdo a Unidade
Didatica na sua integralidade. O percentual de 100% assegura a validacdo da
experiéncia de ensino, ao mesmo tempo em que reconhece a importancia do papel

do professor no tocante ao trabalho de leitura dos mais variados géneros para
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estimular a producdo textual. Porém, ha de se observar que esse trabalho deve
acontecer constantemente, visto que a falta de continuidade de agcdes desse tipo
pode proporcionar uma regressao no grau de letramento desses sujeitos, nas mais
diversas areas e graus do conhecimento.

A pergunta seguinte do questiondrio (questdo 3) objetivou saber quais
atividades propostas foram mais apreciadas nas aulas. Para tal, fazemos a analise
de forma descritiva. Diante dessa indagacao obtivemos 0s seguintes percentuais de
respostas: 48% responderam leitura dos mais variados géneros textuais como
primeiro lugar; o segundo lugar, ocupado por 32%, se deteve a reformulacdo de
conceitos a partir dos conhecimentos advindos da Educacéo Basica; 32%, isto &, o
terceiro lugar, apreciaram a construcdo de sumario da seleta; o quarto lugar foi
ocupado com o percentual de 22% para producdo textual: redacdo de artigo de
opinido; 23% elegeram como quinta opcao pesquisa sobre 0s conectores; a sexta
opcao ocupada foi nivelada no percentual de 16% para leitura e identificacdo das
teses dos textos opinativos e exercicios para emprego dos conectores; a penultima
opcéo, ou seja, a sétima, se mostrou também com 16% de percentual para refaccéo
de paragrafos produzidos, a partir dos apontamentos feitos pelo pesquisador;
finalmente, ainda com 16%, a oitava posi¢cao para construcao de sumario de seleta,
refaccdo de paragrafos produzidos, a partir dos apontamentos feitos pelo
pesquisador e exercicio para emprego dos conectores.

Diante do exposto, ha de convir que as trés primeiras opcdes escolhidas
pelos colaboradores isentam as atividades de producéo textual em si. Esse dado
pode se mostrar como um indicador da falta de habito dessa acdo nos segmentos
anteriores a universidade. Assim, o primeiro lugar leitura dos mais variados géneros
textuais representa, dentre outros, mais um aspecto positivo na nossa pesquisa, ja
que concebemos que o trabalho com a escrita devera partir, antes de tudo, do
contato com os diversos exemplares de géneros a fim de que o aluno possa
perceber as caracteristicas textuais, linguisticas e retérico-discursivas presentes
neles. A reformulacdo de conceitos a partir dos conhecimentos advindos da
Educacdo Basica se insere no bojo desse trabalho de pesquisa tipicamente de
carater qualitativo e de cunho interventivo, permeado pelas abordagens da
pesquisa-acdo. Dando continuidade, a terceira atribuicdo de escolha, construcéo de
sumario da seleta, esta diretamente imbricada na primeira opc¢do, visto que

contempla a pertinéncia do contato com 0s géneros textuais, pois o procedimento de
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construcdo de sumario possibilitou ao aluno uma melhor percepcdo quanto a
presenca de determinados géneros naquele suporte/portador textual de uso nas
duas etapas da pesquisa.

Salientamos que a questdo 4 do questionario de satisfacao Il foi elaborada
de modo aberto, visto que pretendiamos saber em qual momento das aulas
conduzidas pelo professor pesquisador o graduando colaborador tinha sentido maior
dificuldade. Para esse questionamento aberto, apresentamos uma analise por meio
de quadros a fim de agrupar as respostas dos colaboradores em: dificuldades
quanto a producdo textual (Quadro VII); dificuldades quanto ao emprego dos
conectores interfrasais (Quadro VIII); e outros posicionamentos apresentados de

dificuldades (Quadro IX).

Quadro VII'i Dificuldades quanto a producéo textual
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AfNa hora de comisd reurermaquamgtos,alpuno n«o

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

O Quadro VII apresenta a maior incidéncia de respostas para a dificuldade
de producéo textual, pois temos uma amostra significativa de 51,6% para o universo
pesquisado de 31 respondentes, isto é, 16 colaboradores alinharam suas respostas
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a esse Viés. Isso representa a necessidade de atividades significativas de producéo
textual nos diversos segmentos da educacdo, jA que fica evidente no grupo
pesquisado, o déficit de acBes desse tipo. Assim, concebemos esse dado como
representacdo das praticas de ensino da producéo textual das salas de aulas de
onde vieram os colaboradores. Ademais, reconhecemos o que trata Dutra (2006) no
tocante & auséncia do trabalho com a argumentacdo desde as séries iniciais da

educacado basica, ja que, quase sempre, prioriza-se o trabalho com as narrativas

curtas.

Quadro VIII'i Dificuldades quanto ao emprego dos conectores interfrasais
ANo teste cloze. O
ACl assificarcenempoergarnas produ-»es tex
AfQuando f oi para usar 0s conectores ness
AiNos momentos de empregar conectores, na
ANo uso dos conectores. 0
iNa compreens«o dos conlkacsodbes e onde em
ANmrodu-«o de texto diante do uso dos <co
AMuitas informa-sesdgsianadmedtran®sl. 0

AiNo emprego adeguado dos conectores nos

iNos exerc2cios para emprego dos conecto

ANo momeenrmhmpr elgar O conector correto na f

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

O Quadro VIl representa 35, 4% do universo da pesquisa, isto €, representa
o depoimento de 11 colaboradores. Percebemos com esse percentual que a
dificuldade demonstrada ao longo da pesquisa de empregar corretamente o0s
conectores interfrasais € latente. Nesse sentido, buscamos, por meio de atividades,
minimizar as caréncias oriundas da educacédo basica, conforme abordamos no
capitulo 1, seguindo as abordagens tedrico-metodologicas de Koch (1987). No
entanto, reconhecemos que mesmo com o tratamento especial dado ao uso dos
conectores no periodo de desenvolvimento da Unidade Didética, alguns alunos

ainda carecem de um tempo mais ampliado de estudo.
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Quadro IX - Outros posicionamentos apresentados sobre dificuldades

ANo sum8rio. o

AfNa hora que a pergunta era feita direta
AEm rela-«o0 a participa-«0 nas aulas. o0
ANo in2cio, mas depois das explica-»es t

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

O dltimo agrupamento desse questionamento (Quadro IX) representa um
percentual de 12,9%, isto €, as respostas dadas por 4 colaboradores. Como
podemos perceber acima, esse agrupamento foi pensado para tratar de categorias
de cunho inicial da pesquisa (nesse caso, a construcdo de sumario e as explicacdes
iniciais do objeto de estudo) e no tocante ao olhar dos respondentes com base na
conducdo das aulas ministradas pelo pesquisador. A participacdo oral é enfocada
nesses depoimentos como algo ndo desenvolvido nos segmentos anteriores, ou
seja, a chamada pratica da oralidade. Esse dado nos leva a enveredar por reflexées
cuja tbnica seja o papel do professor na construcdo de espacos de ensino-
aprendizagem mais interativos (ANTUNES, 2003).

A indagacdo seguinte (questdo 5) do questionario de satisfacao Il, buscou
reconhecer quais recursos didaticos (por ordem de importancia) utilizados pelo
pesquisador tinham sido mais significativos nas aprendizagens dos alunos. Como
podemos perceber nesse questionamento (cf.Apéndice 4), temos 8 alternativas, de
modo que na ultima dispomos da opcao outros, especificar. As analises desses
dados sao feitas por percentuais representativos para cada recurso didatico,
obtendo os seguintes numeros: 39% dos colaboradores elegeram como primeira
opcao a seleta de textos, 0 que na nossa Vvisao representa um recurso significativo
utilizado na conducéo da pesquisa-acdo; em seguida, ocupando o segundo lugar,
dispomos de 39% para as producoes corrigidas fotocopiadas, esse percentual nos
posiciona diante da importancia da intervencdo do professor nas producdes dos
alunos, isto é, a necessidade de se apontar, sugerir, corrigir as variagdes linguisticas
latentes em suas producbes escritas; a seguir, temos o terceiro lugar, para
exercicios de gramatica de texto, sendo esse um apontamento para a relevancia
dada pelos alunos ao estudo dos conectores interfrasais; em quarto lugar, 32%
representam a opcao quadros esbocos conceituais/lista de legendas, essa aluséo se

da para a distribuicdo de materiais fotocopiados com base em teorias afins ao nosso
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objeto de estudo; sequencialmente, temos 19% para datashow/slides como o quinto
lugar; 19% para retroprojetor/transparéncias; e por fim, jA que ndo houve indicios ao
oitavo lugar, dispomos o sétimo com 19% para quadro de giz, esse Ultimo recurso
era utilizado para registro de conceitos reformulados durante o periodo da pesquisa.
O Grafico 19 a seguir é referente a questao 6, Em qual etapa vocé se sentiu
mais estimulado (a) a produzir textos opinativos?. Para esse questionamento,
utilizamos alternativas estruturadas divididas em trés categorias. Conforme

trataremos dessas categorias apos exposicao desse Gréfico.

Grafico 191 Satisfacdo quanto a etapa de producéo de textos opinativos

10%

42% Na primeira Etapa

Nasegunda Etapa

Em ambas Etapas
48%

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

7

A primeira categoria € ocupada por um percentual de 48%, cuja
representatividade corresponde aos que melhor se satisfizeram na segunda etapa
da Unidade Didéatica, isto €, na fase do Ensino Explicito. Essa maioria, em nosso
entender, aponta que o ensino direcionado, ou seja, explicito exerce um diferencial
na formulacdo e/ou apropriagcdo de conceitos textuais, linguisticos e discursivos,
fazendo com que esses sujeitos possam vir a atuar nos estudos do campo da
linguagem de forma metacognitiva.

Como segunda categoria, dispomos de 42% para representar 0s sujeitos
que alegam ter se sentido melhor em ambas as etapas: Ensino Implicito e Ensino
Explicito. Possivelmente, esse percentual significativo se da pela forma como
conduzimos a nossa experiéncia didatica, pois em ambos os momentos os alunos
foram apresentados a conceitos, ja apropriados e/ou ressignificados no tocante a
nocao de géneros e ao estudo especifico do género Artigo de Opinido.
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Finalmente, os 10% do Gréfico acima representam os colaboradores que
elegeram a primeira fase, a do Ensino Implicito, como a que melhor lhes satisfaz.
Nesse sentido, isso demonstra que esses colaboradores se sentiram mais a vontade
nessa fase, ja que a medida que as oficinas se estendiam, os desafios Ihes eram
apresentados. Noutros termos, na segunda fase foi dado um enfoque maior ao uso
dos marcadores argumentativos, sendo isso, possivelmente, um indicador de
dificuldade no emprego desses elementos na segunda fase; portanto, a escolha

desses sujeitos ter sido a primeira etapa.

Grafico 201 Avaliagao dos colaboradores no tocante a leitura e a producéo do género Artigo
de Opinido na Unidade Didatica

120%
100%
80% -——  97%
60% +—
40% —
20% +—— 0
0% : 0% : 3% -
Melhorei meu processo de Nao melhorei meu nivel de N&ao melhorei minha
compreensao e consciécia leitura producdo escrita
criticana leitura / Melhorei a
minha expresséo escrita

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

O Grafico 20 representa os numeros correspondentes a um guestionamento
estruturado, dividido em trés alternativas. O nosso interesse ao elaborarmos esse
tipo de questionamento era perceber em que medida os alunos se autorreconheciam
como sujeitos produtores em determinado nivel de competéncia produtora, com vista
a experiéncia didatica subsidiada. Com esse intuito, 97% se assumiram como mais
bem preparados no processo de leitura e escrita do género Artigo de Opinido. Esse
dado legitima o objetivo central da nossa Unidade Didatica que foi pensada no
tocante ao melhoramento dos niveis leitor e produtor dos alunos recém-chegados a
universidade. Ademais, reconhecemos a importancia dos sujeitos se assumirem em
suas identidades linguisticas como melhores, pois proporciona uma autonomia na
busca de suprir determinadas lacunas que venham a se apresentar ao longo do seu
curso superior. O Artigo de Opinido, nesse sentido, corrobora na formacédo da
identidade linguistica desses sujeitos, fazendo-lhes assumir papéis sociais com

dimenséao do eu, do outro e do discurso.
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Os infimos, porém significativos, 3%, correspondendo a apenas um 1
colaborador, apontam para uma possivel caréncia de atividades desse estudante
com géneros opinativos desde cedo, visto que por meio desse trabalho os alunos
constroem sua potencialidade de escrita e, consequentemente, poderdo vir a se
assumir como melhores em cada nivel de letramento trabalhado. Percebemos,
nesse caso, indicios de uma provavel baixa autoestima na competéncia linguistica
desse sujeito, ja que sua defasagem € oriunda da educacéo basica, e que se reflete
em seu desempenho académico.

O dltimo questionamento desse instrumento, referimo-nos a questédo 8, foi
elaborado de forma aberta, visto que pretendiamos coletar as sensacfes dos
colaboradores no tocante a condicdo assumida de articulista durante a experiéncia
de ensino. Para tal, dispomos de quadros por agrupamentos significativos e

contemplativos de analises a fim de melhor entendermos seus depoimentos escritos.

Quadro X1 Sensacdes positivas no tocante ao papel assumido de articulista

=14

Gostei da experi®°ncia.o

=}

Me senti muito bem, porque n«o tinha

=14

Me senti expondo opini»eo@s o0qgue sent. N

=}

Gostei, mi nha aprendi zagem nas novas

Muito bem em rela-«o0o ao desenvol vi meil

ot

i mpl 2cito. o

AEmM -timas condi-»es depois de suas be
AFoi um moment o m8eeaxmiominbanideigsy € o {nigo critico,
apenas me deu for-as. o

AiMuito interessante, pois Vi 0SS proces
nGostei, pois, isso fez com que eu apr
fi S e-me mais informado com relacéo a leitura de texto. Aprendi um pouco sobre

exto. o

—*

iMe senti mui to bem, pois este moment
conheci mentos. 0

iMe senti capaz de ajudar e mel horei a
iMe senti muito esti mudapac iad adkes eces orl &
iMe senti bem enquanto escriba. o

iMe senti motivada e com est2mulo. 0
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ACom di sposi -«0, poi s ao mMesmo tempo €

AfEssa experi°ncia me ajudou nhas compr

diantedessaapr endi zagem. O

AFoi wuma experi°ncia maravilhosa, apre
ifBem, de modo que a experi®°ncia enrigqu
AMuito ° vontade com rela-«o0 as aul as
iBom, a partir dcorrigionme rrros semimontgde €e escrever
mai s. 0

AAprendi a organizar mel hor as ideias
iMe senti estimulada a escrever, poi s
AUma completa articuladora, um ser ben
fi E wutro mundo, pois é 6timo passar para o papel suas ideias e organiza-l a s . (

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

Diante dos depoimentos expostos no Quadro X, podemos ter a dimenséao de
como os colaboradores se sentiram no ato de suas produc¢fes escritas ao longo da
Unidade Didatica. Seus relatos sd@o positivamente significativos, fazendo-nos
debrucar, sobretudo, naqueles que demonstraram a apropriacdo da concepcao de
texto como unidade de sentido, bem como nas alusdes sobre 0 novo olhar adquirido
frente as questdes discursivas e organizacionais em torno da producao textual de
géneros como forma de atuacdo social (Miller, 2009). Reconhecemos, em linhas
gerais, que a experiéncia para esses sujeitos foi extremamente enriquecedora,
apesar de percebemos que em determinados depoimentos temos, em certo ponto,
uma vaguidao nas respostas. Finalmente, convém salientar que essas 25 avaliacdes
sucintas dos graduandos representam um percentual de 80,6% do universo

pesquisado.

Quadro XIT Sensacdes de dificuldade e de inseguranca no tocante ao papel assumido de

articulista
ifMe senti meio insegura, pois n«o tinh
ACom certa dificuldade, principal ment ¢
AfComo uma pessoa Quec opnd sasso cme2lthiocraas ¢ O
AfResumo tudo que senti em duas pal avr g
iMe sent.i mei o perdi da, pois n«o tend:(
o estimulo do professor e a maneira de ensinarque é muitopr odut i va. 0
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AUm pouco de dificuldade, por n«o ter

Fonte: Dados da Pesquisa i Questionario aplicado

O Quadro Xl representa um importante dado para a nossa pesquisa, visto
que percebemos, pelos depoimentos escritos dos colaboradores, que atividades de
planejamento, atuacéo, intervencdo e retomada de ac¢des no tocante a producao
textual ficaram a desejar nos segmentos anteriores a universidade. Nesse sentido,
verifica-se a importancia do papel do professor no desenvolvimento de aspectos
envoltos a producdo textual do aluno, ja que os procedimentos de intervencao nas
producdes deste devem acontecer de modo explicito e direcionado (Flower & Hayes,
1981; Meurer, 1997). As dificuldades apresentadas por meio dos escritos do Quadro
Xl apontam, de certa forma, uma lacuna interventiva, ou seja, ao professor compete
nao apenas atentar para uma mera higienizacdo ortografica, mas também tratar de
aspectos cuja relacao sintatico-semantica e retorico-discursivo estejam presentes no
processo de ensino-aprendizagem de linguas, em especial, no tratamento da
producao textual.

Assim, nessa reflexdo de trabalho pedagd6gico com a lectoescrita de géneros
opinativos enfatizamos a imprescindivel intervencdo; no entanto, ha de se
reconhecer que a melhor forma de o professor intervir no texto do aluno é aquela
gue ndo o constranja, ndo o iniba e, acima de tudo, que Ihe ndo traga frustracdes.
Diante disso, os alunos colaboradores precisaram acreditar ao longo da nossa
Unidade Didéatica que a acdo de producdo textual demanda preparacéo, reflexao,
tentativa, intervencdo e retomada para melhoramento, pois somente com essa

gradacéo foi que eles puderam se assumir na condi¢éo de sujeitos produtores.

5.3 Escores dos Marcadores Logicos e Discursivos nas producdes escritas no

Ensino Implicito e no Ensino Explicito

Nesta secdo, apresentamos 0 quantitativo de marcadores loégicos e
discursivos utilizados pelos colaboradores em suas producgdes escritas. Os Quadros
XII e Xlll representam a contagem desses marcadores na primeira fase da Unidade
Didética, ou seja, na etapa do Ensino Implicito. Os escores foram obtidos com base
na ultima producdo do Artigo de Opinidao pelos colaboradores ao término desse

momento. Para tal, apresentamos nos quadros os numeros de identificacdo dos
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colaboradores na experiéncia didatica, os tipos de marcadores légicos e discursivos
e 0 numero de marcadores utilizados por cada um deles com o seu respectivo total.
Sequencialmente, os Quadros XIV e XV apresentam, em consonancia aos
mesmos moldes dos quadros anteriores mencionados nesta secdo, 0s suscitados
marcadores para que assim possamos cotejar, via numeros, a incidéncia de uso
desses aspectos coesivos imprescindiveis a uma boa articulagdo argumentativa
escrita. Para obtencdo dos escores desses quadros, tivemos como base a ultima
producdo textual do género Artigo de Opinido dos colaboradores ao término da

nossa experiéncia didatica, isto é, ao final do Ensino Explicito.

QuadroXIl'T Incidéncia de uso dos Marcadores Légicos no Ensino Implicito

Marcadores Logicos
Colaborador

A | AIC cicic CF T F |CD E Total
1 4 2 i - - - - 1 07
2 1 - 1 - 1| - - - 03
3 - 1 - - 2 - - 3 06
4 2 1 - - - - - - 03
5 2 1 2 - - |- 2 - 07
6 4 - - - - - 1 1 06
7 3 3 - 1 - - 1 1 09
8 2 2 - - - - - 1 05
9 - - - - - - - - Colaborador ausente
10 - - - - - - - - Colaborador ausente
11 2 - - - 2 1 1 3 09
12 4 1 1 - 1 - - - 07
13 2 1 2 - - 1 - 06
14 2 4 - - - - 1 1 08
15 7 - 1 - 2 | - - - 10
16 2 - 1 - - 1 1 05
17 1 1 - - - 1 2 1 06
18 4 2 - - - 1 - - 07
19

3 3 - - 1 - - 3 10
20 1 - - 1 - - - 5 07
21 2 2 1 - 1 - - 1 07
22 2 1 - - 1 - - 1 05
23 3 2 1 - 1 - - 2 09
24 2 1 - - - - - - 03
25 - - - - - - - - Colaborador ausente







