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RESUMO

A Semantica Argumentativa — em especial a Teoria da Polifonia, proposta por Ducrot (1990),
e a Teoria dos Blocos Semanticos (TBS), apresentada por Carel em 1992 e desenvolvida por
ambos — foi eleita como base tedrica para essa pesquisa, por acreditarmos que os principios e
conceitos linguisticos que a regem s3o os que melhor ddo conta de mostrar o0 modo como a
argumentacido aparece nas relagdes linguisticas significadas no discurso. A partir dessa
fundamentag¢do, o presente trabalho verifica se a semantica argumentativa apresenta
elementos teodricos capazes de qualificar a compreensdo das propostas de redagdo, a
delimitagdo de seus temas e a selecdo e organizacdo dos argumentos durante a producio
escrita, o que pode ser abreviado na seguinte questdo: a semantica argumentativa apresenta
subsidios tedricos que qualificam a delimitacio dos temas das propostas de reda¢do —
delimitagdo essa que permita ndo apenas a agdo de justificar determinadas afirmagdes, mas
também transgredir, contra-argumentar, como aponta a TBS, quando estabelece que as
estruturas semanticas em PT (portaunt — “mesmo assim”) sdo tdo basicas quanto as estruturas
em DC (donc — “portanto”)? As propostas de redagdo foram selecionadas como objeto de
estudo, tendo em vista que as provas das Instituicdes de Ensino Superior (IES) se igualam no
seguinte critério, indispensdvel para ingressar nesse nivel de ensino: os candidatos precisam
demonstrar capacidade de redigir um texto de carater dissertativo-argumentativo, revelando
competéncia de usar a lingua e de posicionar-se, criticamente, frente a um assunto. Desejamos
contribuir, teoricamente, para a delimitagdo do tema das propostas de redagdo, além de
possibilitar o exercicio da cidadania, por meio da reflexdo e da ampliagdo do universo critico
pela multiplicidade de ideias, gragas ao reconhecimento da possibilidade da coexisténcia de
diferentes pontos de vista, perspectiva ja almejada, pelos PCN, como uma a¢do voltada,

sobretudo, a promog¢do da mudanga social.

Palavras-chave: Semantica Argumentativa, Teoria da Polifonia, Teoria dos Blocos

Semanticos, propostas de redagdo, PCN.



ABSTRACT

The Argumentative Semantics - especially the Polyphony Theory, proposed by Ducrot
(1990), and the Semantic Blocks Theory (SBT), presented by Carel in 1992 and developed by
both of them, was chosen as a theoretical basis for this research, because we sincerely believe
that the principles and linguistic concepts which manage — they are the ones which best
supply the way the argumentations appears in the linguistic relationships used in the speech.
From this, the present essay verifies if the argumentative semantics shows theoretical
elements which are capable of qualify the comprehension of the essay proposals, the
delimitation concerning their themes and also the selection and organization of the arguments
during the written production, which can be abbreviated in the following question: the
argumentative semantics presents theoretical support which qualify the delimitation of the
writing proposals subject — this delimitation has not just enables the action of justify specific
actions as well to transgress — to argue back according to the SBT, when it establishes that the
semantic structures in PT (portaunt — “and yet”) are as basics as the structures in DC (donc —
“therefore”)? The writing proposals were selected as a study object, aiming that the college
tests are likewise in the follow standard, essential to join this level of education: the applicants
need to demonstrate capacity to write a text which contains a level-argumentative context,
revealing qualification to use the language and also to be capable of writing their opinions in
an effective way, when they have to face a subject. Finally, we wish to contribute,
theoretically, for the theme delimitation which are supposed to be in the writings, apart from
making possible the citizenship rights, through reflection and enlargement of the critical
universe and the diversity of ideas, thanks to the acknowledgement of the possibility
concerning the coexistence of different points of view, a perspective which has already been

aspired, by the PCN, as an action which concerns, mainly, to the social change elevation.

Key-words: Argumentative Semantics, Polyphony Theory, Semantic Blocks Theory, theme
delimitation, PCN.
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INTRODUCAO

O processo seletivo de ingresso ao Ensino Superior ¢ um ritual social para toda e
qualquer pessoa que deseje alcangar esse nivel de ensino. Com pontos de distingdo, as provas
das IES igualam-se no critério de que os candidatos precisam redigir um texto de carater
dissertativo-argumentativo, revelando capacidade de usar a lingua e de posicionar-se,
criticamente, frente a um assunto.

A “famosa” redac¢do que, por determinagdo da Portaria Ministerial n° 391, de 07 de
fevereiro de 2002, integra todo e qualquer processo seletivo para ingresso em curso superior,
passou a ter carater eliminatdrio, e cada instituigdo tem de fixar um minimo a ser exigido
nessa prova. Dessa forma, a redacdo pode ser o unico modo de selecdo para o ingresso no
nivel superior e, no caso de nio ser o Unico, ndo pode ser a parte substituivel do processo. Por
isso, faz parte do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), regulamentado como forma
alternativa para ingresso nas IES.

Ap0s a publicagdo da Portaria Ministerial acima citada, tal género textual ganhou um
espago ainda maior nas escolas de Ensino Médio, bem como na dedicagdo dos estudantes,
uma vez que, para “se dar bem” na elaboragdo desse texto, sdo necessarios, mais do que
“regras” ou “macetes”, o dominio do c6digo escrito, uma “boa dose” de conhecimento de
mundo que possa ser articulado e, entre outras exigéncias, capacidade de argumentar.
Tomando os textos dissertativo-argumentativos como um gé€nero textual, € preciso considerar
os pressupostos bakhtinianos que caracterizam os géneros textuais/discursivos. Segundo
Bakhtin, um género textual é criado e se estabiliza na sociedade por apresentar certo nimero
de caracteristicas e devido ao seu funcionamento na sociedade. Caracterizam qualquer género
textual: estrutura composicional, conteido tematico e estilo ou, nas proprias palavras do

filosofo da linguagem,
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O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e
unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana.
Esses enunciados refletem as condigdes especificas e as finalidades de cada referido
campo ndo s por seu conteiido (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selec@o dos recursos lexicais, fraseoldgicos ¢ gramaticais da lingua mas, acima de
tudo, por sua construgdo composicional. Todos esses trés elementos — o conteudo
tematico, o estilo, a constru¢do composicional — estdo indissoluvelmente ligados no
todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um
determinado campo da comunicagdo. Evidentemente, cada enunciado particular é
individual, mas cada campo de utilizacao da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso. (BAKHTIN,
2003, p. 261-262)

Souza (2003), com base nas concepgdes de Bakhtin (2003), mostra que a escola produz
géneros textuais secundarios, ou seja, produz géneros levando em considera¢do a
especificidade de suas situagdes didaticas e pedagogicas. Dessa forma, a “dissertagdo impde-
se como um género textual pertencente ao dominio discursivo escolar, com o objetivo de
desenvolver a competéncia comunicativa do individuo” (SOUZA, 2003, p. 163). Ressaltamos,
de acordo com a autora, que, embora o género dissertativo-argumentativo seja um género
escolar, extrapola os limites fisicos dessa instituicdo, pois, como mostramos acima, é parte
indispensavel dos exames de vestibular e do ENEM, avancando para critério de selecdo em
concursos publicos e processos seletivos de empresas publicas e privadas. E é em virtude do

uso desse género em diferentes situagdes de interagdo social que

[...] o reconhecimento da dissertagdo como um género textual (Schneuwly, 1994;
Rojo, 1999; Koch, 2002) fundamenta-se nos postulados bakhtinianos, que concebe
as linguas humanas como fendmeno historico e social, e os gé€neros textuais como
enunciados que concretizam a lingua, tomada como produto da interagdo verbal.
(SOUZA, 2003, p. 165).

A dissertagdo, devido ao fato de caracterizar um processo de interagdo verbal, pode ser
denominada género textual. Conceituar o género dissertativo-argumentativo segundo os
aspectos definidos por Bakhtin (2003) (o conteudo tematico, o estilo, a construgdo
composicional) parece uma tarefa interessante, mas ndo constitui nosso objeto de
investigacdo. No entanto, parece-nos pertinente fazer alguns apontamentos sobre as
caracteristicas desse género textual, a fim de que futuras consideracdes sejam possiveis e

compreendidas.
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Souza afirma que “No que diz respeito ao mundo discursivo, a dissertagdo se situa no
mundo do EXPOR auténomo e desenvolve um discurso teodrico, cujo conteudo tematico €
delimitado e desenvolvido a partir do mundo conjunto’ ao mundo real do agente-produtor”
(2003, p. 172). Com o objetivo de caracterizar o ato discursivo definido como “texto
expositivo”, apropriamo-nos das palavras de Kleiman, que assim apresenta as caracteristicas

proprias da estrutura expositiva:

Ja na estrutura expositiva, ao contrario da narrativa, a orientagdo temporal ¢
irrelevante, impossivel de ser especificada, ou restritiva demais. Pode-se dizer que a
énfase ¢ tematica, estd nas idéias e ndo nas agdes. Assim também os agentes das
acdes ndo sdo tdo relevantes do ponto de vista da organizagdo dos componentes;
uma estrutura expositiva estd organizada em componentes ligados entre si por
diversas relagdes ldgicas: premissa e conclusdo, problema e solucdo, tese e
evidéncia, causa e efeito, analogia, comparag¢do, definigdo e exemplo. (1995, p. 17-
18)

Essa classificagdo ¢ definida pela autora, observando a estrutura do texto, ou seja,
como o texto se materializa no que diz respeito a sua marcagdo formal. Porém, Kleiman
mostra que os textos também podem ser classificados, levando-se em consideragdo o carater

da interacdo entre autor e leitor. A autora defende essa classificacdo da seguinte maneira:

[...] pois o autor se propde a fazer algo, e quando essa intengdo esta materialmente
presente no texto, através das marcas formais, o leitor se dispde a escutar,
momentaneamente, o autor, para depois aceitar, julgar, rejeitar. Sob esse ponto de
vista da interacdo podemos também distinguir os discursos narrativos, descritivos,
argumentativos. (KLEIMAN, 1995, p. 19).

Entdo, para classificar um texto é preciso observar, também, sua finalidade em relagio
a um provavel leitor. Na situacdo do processo de selecdo ou do ENEM, o leitor do texto € o
avaliador, encarregado de avaliar a produgdo escrita do aluno, ou seja, a redagdo é um texto
escrito para ser avaliado. E um texto produzido para um fim muito particular, em que a

interagdo entre autor (aluno) e leitor (avaliador) acontece, apenas, para que o leitor atribua

! Essa expressdo é explicada pela autora por meio de uma nota de rodapé, aqui transcrita: “Fatos expostos
apresentados como sendo acessiveis ao mundo ordinario. O conteudo tematico do mundo discursivo conjunto é
interpretado a luz dos critérios de validade do mundo ordinario, sendo necessario o conhecimento das condi¢des
de produgio para a interpretagdo do texto” (BRONCKART, 1999).
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uma nota ao autor, seguindo determinados critérios especificos, dentre eles, o fato de haver ou
ndo estrutura expositiva.

O que define a estrutura expositiva, segundo Kleiman (1995), ¢ a énfase tematica; por
isso, tal caracterizagdo ¢ a que mais se aproxima da estrutura de textos dissertativo-
argumentativos, nosso objeto de investigagdo. Quando considerada a intera¢do entre autor e
leitor, segundo a autora, nosso objeto de investigagdo pode ser definido como um texto
argumentativo, uma vez que este se caracteriza por “vender” algo que pode ser um produto,
uma imagem, um lugar, ou, no nosso caso, ideias. Adam, apropriando-se das palavras de

Moeschler (1985), explica a estrutura argumentativa da seguinte maneira:

Um discurso argumentativo [...] situa-se sempre em relacdo a um contradiscurso
efetivo ou virtual. A argumentag8o ¢, por isso, indissociavel da polémica. Defender
uma tese ou uma conclusdo consiste em defendé-la contra outras teses ou
conclusdes, da mesma maneira que entrar em uma polémica ndo implica somente
um desacordo [...] mas, sobretudo, ter contra-argumentos. Essa propriedade que tem
a argumentacdo de estar submetida a refutagdo me parece ser uma de suas
caracteristicas fundamentais, distinguindo-a nitidamente da demonstragdo ou da
dedugdo que, no interior de um dado sistema, se apresentam como irrefutaveis.
(MOESCHLER apud ADAM, 2008, p. 233).

Diante das ideias apresentadas, o género “redag¢do de vestibular” pode ser definido
como texto “expositivo-argumentativo”, terminologia utilizada, também, por outros autores.
Em nosso trabalho, utilizaremos a terminologia definida no ENEM, “textos dissertativo-
argumentativos”, na medida em que tal exame segue os principios definidos nos PCN e esses,
por sua vez, divulgam orientagdes ao ensino brasileiro. Ressalte-se, entdo, que
compreendemos 0s termos “expositivo-argumentativo” e “dissertativo-argumentativo” como
equivalentes.

Ao considerarmos as diretrizes contempladas nos PCN, reconhecemos que os
Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) ndo estabelecem orientagdes
no sentido de que os conhecimentos e habilidades trabalhados nesses anos escolares devam
privilegiar o ensino voltado ao vestibular, como esclarecido pelo proprio documento, que
assim refere: “o significado de educagdo geral no nivel médio, segundo o espirito da LDB,
nada tem a ver com o ensino enciclopedista e academicista dos curriculos de Ensino Médio
tradicionais, reféns do exame vestibular” (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 85-86). Por outro lado,
o documento ndo deixa de orientar que o ensino ministrado nessa etapa da educacdo basica

deva estar voltado para a continuag@o dos estudos, como afirma em seu Art. 35, inciso I:
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Art. 35: O ensino médio, etapa final da educagio basica, com duragdo minima de
trés anos, tera como finalidades:

I — a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos [...] (BRASIL, PCNEM,
1999, p. 69)

Diante de tal perspectiva, o estudo de textos do género dissertativo-argumentativo
precisa estar nas salas de aula, sendo como qualifica¢do para o ingresso no nivel superior, pelo
menos como estratégia didatico-pedagdgica que ensine a pensar, desenvolvendo e
aprimorando o potencial cognitivo dos alunos, visto que, para produzir textos desse género, os
alunos precisam mobilizar uma série de conhecimentos e operagdes mentais que possibilitem
a organizacdo das ideias de forma que tal género seja, efetivamente, realizado. Nas palavras
de Moreno e Guedes, “[...] Para nds, ela [a redagdo] ndo € apenas um dos tantos instrumentos
para desenvolver a criatividade do aluno, mas, principalmente, uma pratica que leva a
organiza¢do do pensamento e ao desenvolvimento da expressao lingiiistica”. (2006, p. 3).

O trabalho com tal género constitui-se, diante do exposto, importante atividade escolar
para o desenvolvimento dos processos cognitivos necessarios para o exercicio da cidadania,
como a criatividade, a organizacdo do pensamento e o desenvolvimento da expressio
lingiliistica; ou seja, é um recurso pedagdgico riquissimo no sentido de transformar a
escolarizagdo em atividades de letramento. Utilizamos o termo “letramento” concordando
com as explicagdes de Soares: “O termo letrado, e seu feminino letrada [...] serfo usados para
caracterizar a pessoa que, além de saber ler e escrever, faz uso frequente e competente da
leitura e da escrita” (2006, p. 36). Assim, o trabalho com tal género contribui para o processo
de letramento do aluno, interesse que, embora recente, nos circulos que se dedicam a pensar a
educacdo e seus reflexos sociais, ¢ muito significativo, pois legitima a preocupagdo com o
modo como o aluno vai interagir com os processos de leitura e escrita no decorrer de sua vida.

A importancia social desse género, o qual se configura como requisito insubstituivel
para o acesso ao Ensino Superior, bem como sua importancia pessoal, uma vez que contribui
para o desenvolvimento de estruturas mentais elaboradas, quanto ao uso da lingua e para a
formagdo cidadad do aluno, justificam sua abordagem neste trabalho. Reforca, porém, nosso
interesse por tal género a constatacdo feita em 2006, quando trabalhamos num Projeto de
Iniciagdo Cientifica, com o objetivo investigar de que modo os alunos que participaram do
processo de selecdo para ingresso em uma IES se posicionaram argumentativamente. Na
realizagdo da pesquisa, percebemos que os alunos, em sua maioria, reproduziam o senso

comum, justificando-o. Ao lado disso, cumpre destacar que, das cem redag¢des analisadas,
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nosso corpus foi reduzido a quarenta e oito, na medida em que as demais (cinquenta e duas)
foram consideradas inadequadas ao assunto proposto, ou como “fuga ao tema”.” Na
oportunidade, constatamos que o resultado obtido em tal analise pouco se diferenciava dos
resultados de outras pesquisas realizadas nas décadas de 1980 e 1990 por Pécora (1983),
Averbuck e Bordini (1978) e Rocco (1981). Assim, apesar de todas as mudancgas ocorridas na
sociedade nas ultimas décadas, poucos progressos podem ser comprovados no ensino de
lingua materna, quando considerada a competéncia de dissertar. Logo, acreditamos ser
necessario propor novas alternativas para que esse quadro apresente possibilidades de
modificar-se.

Nesse cenario, nosso trabalho tem como objetivo apresentar contribuigdes teoricas e
praticas para a melhoria da produgdo e recepgio de textos, em especial, de textos dissertativo-
argumentativos. Essa interven¢@o contribuira socialmente, ndo apenas no desenvolvimento do
letramento dos alunos, mas também na sua formacdo cidada, pois consideramos que tais
textos podem ser importantes instrumentos no favorecimento da mudanca social, tdo esperada

por Freire, como se pode conferir pelas palavras de Soares:

[...] Paulo Freire [..] foi um dos primeiros educadores a realgar esse poder
‘revolucionario’ do letramento, ao afirmar que ser alfabetizado é tornar-se capaz de
usar a leitura e a escrita como um meio de tomar consciéncia da realidade e de
transforma-la. Freire concebe o papel do letramento como sendo ou de libertagdo do
homem ou de sua ‘domesticagdo’, dependendo do contexto ideoldgico em que
ocorre, ¢ alerta para a sua natureza inerentemente politica, defendendo que o seu
principal objetivo deveria ser o de promover a mudanga social. (2006, p. 76-77).

Para alcangar o objetivo proposto, nossa pesquisa esta fundamentada de duas maneiras.
Num primeiro momento, o trabalho com os PCN e com o Referencial do ENEM tem como
finalidade apresentar as orientacdes do ensino brasileiro, em especial, do ensino de Lingua
Portuguesa no Ensino Médio, e alguns principios avaliados no ENEM, esclarecendo o que o
Ensino Médio deve “fazer” em relagdo a aprendizagem dos alunos. Em seguida, passamos a
fundamentag@o teodrica, que nos da subsidios para eleger a Semantica Argumentativa, em
especial a Teoria da Polifonia, proposta por Ducrot (1990), e a Teoria dos Blocos Seméanticos
(TBS), apresenta por Carel (1992) e desenvolvida por ambos. Essa base tedrica parece-nos

adequada para essa pesquisa uma vez que os principios e conceitos linguisticos que a regem

* Artigo publicado, na integra, na Revista Desenredo — Revista do Programa de Pos-Graduagio em Letras da
Universidade de Passo Fundo. v. 2, n. 2, julho/dezembro 2006.
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sdo os que, a nosso ver, melhor ddo conta de mostrar como a argumentacgio evidencia-se na
materialidade linguistica.

A Teoria da Polifonia e a TBS seguem as principais orienta¢cdes da Teoria da
Argumentagdo na Lingua (ADL), teoria semantica desenvolvida, no inicio da década de 1980,
pelo filésofo da linguagem Oswald Ducrot e pelo matematico linguista Jean-Claude
Anscombre. A ADL caracteriza-se, principalmente, pelo rompimento com modelos
canonizados que acreditavam que a funcdo da lingua era informar ou descrever, pois os
autores dessa corrente passam a divulgar que a fungdo primeira da lingua é “argumentar”.
Além disso, essa teoria segue os principais postulados de Saussure, ou seja, ¢ uma teoria
estruturalista, sempre perseguindo formas de explicar o enunciado considerando, apenas, a
materialidade linguistica. A busca por comprovar, em diferentes situagdes, que a funcdo da
lingua é argumentar e que tal argumentagdo pode ser compreendida apenas na materialidade
linguistica € tdo intensa, que a propria caminhada da ADL ¢ marcada por fases que revelam
aproximacio e distanciamento desse objetivo. Em muitos momentos, Oswald Ducrot e seus
colaboradores perceberam que seus estudos estavam afastados dos principios saussureanos, o
que os levava a admitir tais falhas e avancar na teoria, com vistas a garantia da manutengao
dos principios estruturalistas da ADL de que “o sentido se baseia na argumentagdo”.
(DUCROT, 2005, p. 12).

A tultima versdo da ADL, proposta por Carel (1992) e desenvolvida juntamente com
Ducrot, € aquela que mais contribuiu para nossa pesquisa, pois apresenta uma nova orientagao
para o termo “argumentar”, uma vez que, para 0os seus autores, argumentar ndo significa
apenas justificar, como muitos linguistas acreditavam até o momento. Ilustramos esse

conceito com a defini¢cdo de Vigner:

[...] A argumentacdo encontra-se na confluéncia da retdrica (da qual empresta a
nogdo de auditério, que organiza a mensagem) ¢ da ldogica (que lhe fornece os
procedimentos de demonstrac¢do indispensaveis a sustentagdo de certas afirmagdes),
como assinala M. J. Borel: ‘Uma das caracteristicas da argumentacdo ¢ a de
Justificar uma ou varias afirmagdes. Nesse sentido, pode-se pressupor a existéncia
de mecanismos que encadeiam as proposi¢des com a finalidade de sustentar
racionalmente algumas delas’. (2002, p. 120).

Como o trecho acima indica, € inquestiondvel que esses autores consideravam que a
argumentacdo significava justificar. Os linguistas estruturalistas da ADL seguem os principios

linguisticos basicos de que “a argumentagdo esta na lingua” e os da TBS de que “é somente a



15

partir de dois predicados unidos por um conector DC ou PT (donc e portaunt, traduzidos,
respectivamente, como “portanto” e “mesmo assim’) que podemos perceber a orientagdo
argumentativa de determinado enunciado, uma vez que essa estrutura constitui uma
“argumentacdo”. Tais conceitos serdo aprofundados em capitulo proprio, destinado a
fundamentag@o tedrica desta pesquisa.

Sendo assim, nossa investiga¢do objetiva verificar se a semantica argumentativa pode
contribuir com o trabalho de leitura e escrita de textos dissertativo-argumentativos, visto que
0s mesmos sdo orientados por uma proposta de redagdo. Logo, os objetos de investigagdo
desta pesquisa serdo as propostas de redagdo, consideradas como textos introdutores a
producdo dissertativo-argumentativa. Dessa forma, pretendemos investigar se a semantica
argumentativa apresenta elementos tedricos capazes de qualificar a compreensdo das
propostas de redacdo, a delimitagcdo de seus temas e a selecdo e organizagdo dos argumentos
durante a producdo escrita, o que pode ser abreviado na seguinte questdo: a semantica
argumentativa apresenta subsidios tedricos que qualificam a delimitacio dos temas das
propostas de redagdo — delimitacdo essa que permita ndo apenas a acdo de justificar
determinadas afirmagdes, mas também transgredir, contra-argumentar, como aponta a TBS,
quando estabelece que as estruturas semanticas em PT (portaunt — “mesmo assim”) sdo tio
basicas quanto as estruturas em DC (donc — “portanto”) —?

Assim, amparados pelas diretrizes que norteiam o ensino e, teoricamente, pelos
pressupostos da semantica argumentativa, analisaremos o corpus formado por cinco propostas
de redacdo, veiculadas nos anos de 2007 e 2008 em diferentes Institui¢des de Ensino Superior
(IES), selecionadas de modo aleatério. Num primeiro momento, realizaremos uma leitura
empirica das propostas para a delimitagdo de seus temas. Em seguida, com base nos
principios da TBS, mostraremos de que modo as propostas estdo organizadas, se tal
organiza¢do permite mais de um movimento argumentativo ou se inibe as possibilidades
argumentativas dos candidatos, evidenciando apenas uma opgdo de escrita e, principalmente,
se a organizacdo da proposta permite uma delimitacdo clara do tema a ser abordado na
producdo escrita da redagdo. Nossa constatagdo sera cotejada com os resultados de uma
pesquisa de campo, envolvendo professores de redacdo de Ensino Médio, das redes
particulares e publicas de municipios do norte do Rio Grande do Sul, cujo interesse consiste
em saber quais propostas sdo avaliadas como “boas” e por que sido consideradas assim, além
de os professores participantes serem convidados a delimitar os temas das propostas

apresentadas.
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De posse de tais dados, desejamos contribuir, teoricamente, para a delimitagdo do tema
das propostas de redacdo, além de possibilitar o exercicio da cidadania, por meio da reflexdo e
da ampliagdo do universo critico pela multiplicidade de ideias que surgem gragas ao
reconhecimento da possibilidade da coexisténcia de diferentes pontos de vista, pratica ja
almejada pelos PCN, como uma agio voltada, sobretudo, para a promog¢ao da mudanga social.
Justificamos, assim, a realizagdo de tal pesquisa.

A fim de que seja bem compreendido, este trabalho estard organizado da seguinte
forma: no primeiro capitulo, analisaremos as orienta¢gdes ao Ensino Médio no Brasil, detendo-
nos no ensino da Lingua Portuguesa e estudando os principios avaliativos do ENEM,
principalmente, aqueles que se referem a prova de redagdo. No segundo capitulo,
apresentaremos a ADL, teoria que nos da suporte para as analises e discussdes, mostrando os
movimentos tedricos que impulsionaram as reflexdes acerca do fazer linguistico e
possibilitaram o desenvolvimento da Teoria da Polifonia e da TBS, as quais fundamentam
esta pesquisa.

Posteriormente, passaremos a apresentacdo e a analise das propostas de redacio,
exame empreendido de duas maneiras: num primeiro momento, realizamos uma analise
empirica das propostas, mostrando sua organizagao estrutural, sua organizagdo linguistica e as
marcas relevantes das propostas para, em seguida, apresentarmos a andlise da proposta
fundamentada pela TBS (Capitulo 3). No capitulo 4, apresentaremos os resultados das
entrevistas dos professores convidados a examinar as propostas e a delimitar o tema de cada
uma delas, avaliando se estas se configuram como boas propostas de redacdo e justificando
suas opinides. Os dados obtidos nas duas se¢des anteriores serdo cotejados, no Capitulo 5,
avaliando-se os resultados obtidos ¢ as limita¢cdes com as quais nos deparamos no decorrer da
pesquisa. Encerramos o presente trabalho, destacando os seus resultados e suas contribuigdes
aos meios académico e cientifico.

Passaremos a apontar, no proximo capitulo, as principais diretrizes do ensino de
Lingua Portuguesa e os critérios de avaliagdo das provas de redacdo do ENEM, focalizando
quais aspectos desses referenciais podem ser alcangados pelo trabalho com a semantica

argumentativa.



1 AS PROPOSTAS DE ENSINO E AVALIACAO ASSEGURADAS PELOS PCNE O
REFERENCIAL DO ENEM

Estar vivo ¢ estar em conflito permanente, produzindo davidas,
certezas questionaveis. Estar vivo é assumir a Educagdo do
sonho do cotidiano. Para permanecer vivo, educando a paixdo,
desejos de vida e morte, ¢ preciso educar o medo e a coragem.

Medo e coragem em ousar. Medo e coragem em romper com 0
velho. Medo e coragem em assumir a soliddo de ser diferente.
Medo e coragem em construir o novo. Medo e coragem em
assumir a educag@o deste drama, cujos personagens sao nossos
desejos de vida e morte.

Educar a paixdo (de vida e morte) é lidar com esses dois
ingredientes, cotidianamente, através da nossa capacidade,
for¢a vital (que todo ser humano possui, uns mais, outros
menos, em outros anestesiada) de desejar, sonhar, imaginar,
criar.

Somos sujeitos porque desejamos, sonhamos, imaginamos e
criamos, na busca permanente da alegria, da esperanca, do
fortalecimento da liberdade, de uma sociedade mais justa, da
felicidade a que todos temos direito. Este ¢ o drama de
permanecermos vivos... fazendo Educacao.

Madalena Freire

Iniciar esse capitulo com as palavras de Madalena Freire €, antes de tudo, desvelar
nossa concep¢do de educacdo. Para nds, todo ato educativo deve estar voltado a
“emancipagdo” do aluno como cidaddo participativo, que constrdi sua histdria. Por isso, todo
0 nosso trabalho estd voltado para a “educacdo emancipatoria”. Logo, acreditamos que a
educacdo precisa fornecer meios para que o aluno possa tornar-se o sujeito de sua propria
historia. As palavras de Madalena Freire revelam que todo educador que busca essa
“educacdo para a cidadania” carrega consigo, constantemente, um conflito: o de querer um
futuro digno aos seus “pupilos” e o de nele acreditar.

Assim, movidos pela coragem de ousar, sempre um pouco temerosos, desafiamo-nos a
tragar um caminho, a fim de amenizar esse “conflito” que nos habita. Nossos primeiros passos
serdo no sentido de conhecer e compreender o que se espera no desenvolvimento da disciplina
de Lingua Portuguesa no Ensino Médio brasileiro, buscando verificar a forma como essa
etapa da educacdo basica estd orientada, quais sdo as competéncias adquiridas por um aluno

concluinte do Ensino Médio e que habilidades serdo avaliadas nos respectivos exames. Por
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180, nossos avangos iniciardo pelo estudo das diretrizes que deveriam orientar todo e
qualquer ato escolar, os Parametros Curriculares Nacionais, com énfase aqueles voltados ao
Ensino Médio.

O governo federal, por meio do Ministério da Educac¢do e Cultura (MEC), tem, ha
alguns anos, investido, com muita seriedade, na Educagdo Basica, seja por meio de
avaliagdes, como o ENEM ou a Provinha Brasil, seja por meio de estudos que orientam as
praticas escolares, por meio dos PCN. Esses estudos, no ambito desta pesquisa, interessam-
nos por, pelo menos, dois aspectos: 1) a organizagdo escolar e curricular proposta por tais
estudos, enfatizando as habilidades que devem ser desenvolvidas no Ensino Médio,
principalmente na drea da linguagem; 2) o desempenho que o ENEM prevé para os alunos
concluintes dessa etapa de ensino, de modo especial na prova de redagio.

Essa passagem pelas bases que orientam todo o ensino brasileiro justifica-se porque
toda a pratica escolar deveria ser orientada por tais estudos, e ndo seria ético almejar uma

proposta metodoldgica de ensino que nao os considerasse.

1.1 A organizacio do ensino segundo os PCNEM

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) foram elaborados e
divulgados nas escolas em 1999, ou seja, hd pelo menos dez anos, o ensino deveria estar
sendo orientado pelas diretrizes definidas nesse documento.

Ja nas primeiras paginas desse texto, aparecem duas ideias importantes quanto a sua
intengdo, assim esclarecida: “Estes Parametros cumprem o duplo papel de difundir os
principios da reforma curricular e orientar o professor, na busca de novas abordagens e
metodologias” (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 13). Assim, o documento ja alerta os professores
de que hd a necessidade de buscarem e conhecerem novas teorias, para definir novas
abordagens metodoldgicas para o ensino, adquirindo as competéncias exigidas para o
ministério de aulas pos-reforma curricular. Logo, todo professor deve ser capaz de estudar e
aplicar novas maneiras de ensinar.

Quanto ao primeiro aspecto divulgado, ou seja, a reforma curricular que ocorreu no

Ensino Médio, o documento propde uma concepcao diferente de formagao discente:
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A formacgo do aluno deve ter como alvo principal a aquisi¢do de conhecimentos
basicos, a preparaco cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias
relativas as areas de atuagéo.

Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a formagao geral, em oposi¢do a formagdo
especifica; o desenvolvimento das capacidades de pesquisar, de buscar informagdes,
analisa-las e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do
simples exercicio de memorizacao.

Estes s@o os principios mais gerais que orientam a reformulag¢io curricular do
Ensino Médio [...] (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 15-16)

As mudangas curriculares do Ensino Médio ja estavam desenhadas na elaborac¢do da
Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB — Lei n° 9.394/96), que inclui, na
formagdo basica do cidaddo, a formacdo escolar em nivel médio. Essa inclusio ¢

compreendida pelos PCNEM da seguinte forma, fundamentada no artigo 22 da LDB:

Isso significa que o Ensino Médio passa a integrar a etapa do processo educacional
que a Nagdo considera basica para o exercicio da cidadania, base para o acesso as
atividades produtivas, para o prosseguimento nos niveis mais elevados e complexos
de educacdo e para o desenvolvimento pessoal, referido a sua interacdo com a
sociedade e sua plena inser¢do nela, ou seja, que ‘tem por finalidade desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formac¢do comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores’. (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 21)

A educagdo, na perspectiva dos PCNEM, deixa de ser um instrumento de
(con)formagdo do futuro profissional, para apresentar-se sob uma nova forma, em que ha a
necessidade de desenvolver competéncias basicas tanto para o exercicio da cidadania quanto
para o desempenho das atividades profissionais. O fragmento que segue refor¢a o perfil de

aluno, quanto as competéncias e habilidades, esperado apos a conclusdo do Ensino Médio:

De que competéncias se estd falando? Da capacidade de abstragdo, do
desenvolvimento do pensamento sistémico, ao contrario da compreensdo parcial e
fragmentada dos fenomenos, da criatividade, da curiosidade, da capacidade de
pensar multiplas alternativas para a solucdo de um problema, ou seja, do
desenvolvimento do pensamento divergente, da capacidade de trabalhar em
equipe, da disposi¢do para procurar e aceitar criticas, da disposi¢do para o risco, do
desenvolvimento do pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de
buscar conhecimento. (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 24, grifo nosso)
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No trecho acima, percebemos que o proprio documento assegura o pensar diferente,
para garantir o desenvolvimento do cidaddo capaz de agir na sociedade de forma produtiva.
Além disso, dentre as competéncias a serem desenvolvidas no Ensino Médio, destacamos a
capacidade do desenvolvimento do pensamento critico. Logo, para possibilitar espacos e
acdes que permitam o desenvolvimento de tal competéncia, os professores precisam estar
preparados para aceitar e compreender determinados pontos de vista, divergentes em relagao
aos seus. A ideia de promover diferentes pensamentos € tdo importante para o
desenvolvimento de cidaddos emancipados que tal pressuposto de formagdo é novamente
reiterado, quando o documento trata da organizagdo curricular do Ensino Meédio,

preconizando que:

A educagdo deve estar comprometida com o desenvolvimento total da pessoa.
Aprender a ser supde a preparaciio do individuo para elaborar pensamentos
autonomos e criticos e para formular os seus proprios juizos de valor, de modo
a poder decidir por si mesmo, frente as diferentes circunstincias da vida. Supde
ainda exercitar a liberdade de pensamento, de discernimento, sentimento e
imaginagdo, para desenvolver os seus talentos e permanecer, tanto quanto possivel,
dono do seu proprio destino. (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 30, grifo nosso)

A organizagao curricular, como descrito acima, deve garantir pensamentos autdbnomos,
e isso ndo pode ser alcangado por meio de recursos didaticos, como redagdes propostas de tal
forma que limitem as possibilidades de escrita do aluno. E preciso proporcionar meios para
que os alunos exercitem e confrontem pensamentos diferentes, o que exige do professor
fundamentag¢do tedrica e, principalmente, compromisso profissional e moral com o
desenvolvimento de tais habilidades. Nesse sentido, o professor que “abracar” a perspectiva
da formagdo de alunos de modo que esses elaborem pensamentos autonomos e criticos,
capazes de formular seus prdprios juizos de valor, deve estar preparado para trabalhar com
conceitos e valores muito diferentes daqueles que ele, professor, julga mais correto ou
adequado. Logo, proporcionar mais opg¢des de posicionamento argumentativo somente serd o
resultado de uma organizacdo curricular especifica, que, embora dividida em &reas de
conhecimentos, como estabelecido pelos PCNEM, apresente a ideia de que os saberes devem
estar interligados, ou melhor, devem estabelecer uma relacio “interdisciplinar”. Quanto a sua

aplicagdo pratica, assim se explicita a respeito da interdisciplinaridade:
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Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade nfo tem a pretensdo de criar novas
disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias disciplinas para
resolver um problema concreto ou compreender um determinado fenémeno sob
diferentes pontos de vista. Em suma, a interdisciplinaridade tem uma fungdo
instrumental. Trata-se de recorrer a um saber diretamente util e utilizdvel para
responder as questdes ¢ aos problemas sociais contemporaneos. (BRASIL, PCNEM,
1999, p. 36)

O pressuposto que ndo pode ser ignorado nesse ponto ¢ que se sugere ao professor de
Lingua Portuguesa procurar, conhecer e estudar as teorias que fundamentam sua disciplina,
capacitando-se, assim, para relaciona-las aos conhecimentos das outras disciplinas. Além
disso, o professor precisaria aceitar que o conhecimento empirico, muitas vezes, deve ser
considerado, pois é esse conhecimento que, até entdo, mobiliza os saberes do aluno,
garantindo, em muitos casos, a sobrevivéncia desse individuo. Além disso, tal conhecimento ¢
tdo real que se materializa linguisticamente. Com essa afirmacdo, no entanto, no
pretendemos determinar que o professor deve permitir que tais ideias empiricas e superficiais
permaneg¢am Unicas, ao contrario, reconhecemos e defendemos ser necessario ao professor
procurar formas alternativas que possibilitem ao aluno construir outros conhecimentos. O que
pretendemos evidenciar ¢ que linguisticamente toda posi¢do ¢ possivel, mesmo que
socialmente ndo seja a mais aceita, pelo menos ndo para o ambiente escolar.

Porque ndo ¢ interesse desta pesquisa, ndo iremos questionar o certo ou o errado de
qualquer questdo proposta. O que desejamos ¢ preservar o direito argumentativo que leve ao
pensar autonomo, como os PCNEM defendem e asseguram. Assim, o professor de Lingua
Portuguesa poderia pedir para os professores de outras disciplinas que o auxiliassem,
mostrando aos alunos as varias possibilidades de se “olhar um mesmo fato”, e, talvez, juntos,
pudessem modificar a concep¢do ingé€nua que o aluno traz, mas que linguisticamente &
realizavel. Para modificar a concep¢do de um aluno favoravel a liberacdo do consumo de
drogas, por exemplo, o professor de Lingua Portuguesa poderia solicitar que o professor de
Biologia explicasse os danos causados ao organismo devido ao uso de tais agentes quimicos;
que o professor de Sociologia abordasse a situacdo social das familias dos dependentes
quimicos e, até mesmo, a propria situacdo do dependente como cidaddo; que o professor de
Matematica calculasse com os alunos o custo para o governo com agdes voltadas a
recuperacdo de usuarios de drogas. Tal atitude interdisciplinar legitima nossa pesquisa, uma

vez que as diretrizes (PCNEM) assim estabelecem a busca pela aprendizagem significativa:
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A aprendizagem significativa pressupde a existéncia de um referencial que permita
aos alunos identificar e se identificar com as questdes propostas. Essa postura ndo
implica permanecer apenas no nivel do conhecimento que é dado pelo contexto mais
imediato, nem muito menos pelo senso comum, mas visa a gerar a capacidade de
compreender e intervir na realidade, numa perspectiva auténoma e desalienante [...]
(BRASIL, PCNEM, 1999, p. 36).

Em nenhum momento foi nossa intencdo defender a ideia de que o professor deve
“aceitar tudo”. Ao contrario, defendemos que o professor precisa estar seguro teoricamente,
para que possa proporcionar aos seus alunos situagdes para aprender de maneira significativa
e desalienante e para propor questdes que os conduzam a refletir sobre temas e fatos com os
quais se identificam, de modo a formar alunos com pensamentos auténomos e,
consequentemente, emancipados, garantindo a diversidade de opinides, que é, também, o
objetivo da LDB, como se 1€ em seu artigo 3°, paragrafo III: “O ensino serd ministrado com
base nos seguintes principios: [...] III — pluralismo de ideias e concepgdes de aprendizagem”
(LBD apud BRASIL, PCNEM, 1999, p. 39).

Percebe-se que o documento ndo “enforma” o ensino, ao contrdrio encoraja a
pluralidade de concepg¢des de aprendizagem, reclamando apenas a garantia de um ensino
voltado a convivéncia da diversidade de opinides. O fragmento a seguir refor¢a o principio
mais elementar do processo educativo, referido anteriormente, reafirmando que nenhum aluno
que frequentar a escola possa sair desta sem acrescentar algo em seu modo de ser, pensar ou

estar no mundo:

Diante da violéncia, do desemprego ¢ da vertiginosa substituigdo tecnolodgica,
revigoram-se as aspiragdes de que a escola, especialmente a média, contribua para
aprendizagem de competéncias de carater geral, visando a constituigdo de pessoas
mais aptas a assimilar mudangas, mais auténomas em suas escolhas, mais solidarias,
que acolham e respeitem as diferengas, pratiquem a solidariedade e superem a
segmentacdo social. (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 72).

Acreditamos que os alunos da “geragdo virtual” precisam ser preparados para uma
sociedade em constante processo de modificacdo, ndo somente no que se refere ao uso e ao
acesso as tecnologias, mas também no que tange aos conflitos de valores entre geragdes, nas
relagdes politicas e nos padrdes estabelecidos para o acesso ao mercado de trabalho, entre

\

outros aspectos. Diante dessa realidade, o fragmento abaixo se refere a constru¢do de
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competéncias, amparando-se sempre no pressuposto do pensar autonomo. Por isso, defende

que:

Com essa leitura, a formagdo basica a ser buscada no Ensino Médio realizar-se-a
mais pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢cdes de condutas do
que pela quantidade de informagdes. Aprender a aprender e a pensar, a relacionar o
conhecimento com dados da experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e
a captar o significado do mundo, a fazer a ponte entre a teoria e a pratica, a
fundamentar a critica, a argumentar com base em fatos, a lidar com o sentimento que
a aprendizagem desperta. (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 86-87)

O documento propde, ainda, que, para se alcangar tais objetivos, todas as atividades e
acdes escolares devem partir de principios metodologicos e didaticos amparados em uma
organizagdo curricular que possa dar suporte a formagdo que se tem em vista, motivo pelo
qual é fungdo da escola atuar de forma emancipatdria. Isso significa que todos os professores
precisam ser conhecedores e parceiros de agdes voltadas ao fim de desenvolver as
competéncias propostas pelos PCNEM, ndo devendo haver a agdo isolada de um profissional
ou agdes criadas por alguém que se encontra longe do efetivo trabalho pedagodgico, que
apenas escreve propostas que nunca serdo transformadas em realidade. Quanto a esse aspecto

o documento contém a seguinte orientagao:

E uma organiza¢do curricular que responda a esses desafios requer: [...] adotar
estratégias de ensino diversificadas, que mobilizem menos a memoéria e mais o
raciocinio e outras competéncias cognitivas superiores, bem como potencializem a
interagdo professor-aluno ¢ aluno-aluno para a permanente negociagdo dos
significados dos contetidos curriculares, de forma a propiciar formas coletivas de
construgdo do conhecimento. (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 87).

Poderiamos nos deter detalhadamente nas propostas apontadas pelo PCNEM, mas o
que gostariamos de ressaltar é a matriz que perpassa todo o documento e que visa a garantir a
possibilidade de o ensino ser ministrado, respeitando as diferentes opinides e, principalmente,
possibilitando e incentivando a constru¢do do conhecimento com a garantia do
desenvolvimento do pensamento autdnomo e da diversidade de ideias, ndo somente entre os

alunos, mas, de modo especial, na relagdo professor-aluno.
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A fim de reafirmar os principios que queremos frisar como fios condutores de nossa

pesquisa, reproduzimos a Resolugdo CEB' n°3, de 26 de junho de 1998, que, em seu Art 5°,

estabelece que:

Art. 5°. Para cumprir as finalidades do ensino médio, previstas pela lei, as escolas
organizardo seus curriculos de modo a:

I — ter presente que os contetudos curriculares ndo sdo fins em si mesmos, mas meios
basicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as
informacgdes;

I — ter presente que as linguagens sfo indispensaveis para a constituicio de
conhecimentos e competéncias;

IIT — adotar metodologias de ensino diversificadas, que estimulem a reconstrugéo do
conhecimento e mobilizem o raciocinio, a experimentacdo, a solu¢do de problemas e
outras competéncias cognitivas superiores;

IV — reconhecer que as situagdes de aprendizagem provocam também sentimentos e
requerem trabalhar a afetividade do aluno. (CEB apud BRASIL, PCNEM, 1999, p.
114).

Tragadas as linhas gerais para o ensino, focaremos, agora, algumas diretrizes

orientadoras para o trabalho das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Lingua

Portuguesa. Os PCNEM mostram que, ao longo do Ensino Médio, espera-se que tenham sido

desenvolvidas competéncias que possibilitem ao aluno:

’

e Considerar a Lingua Portuguesa como fonte de legitimagéo de acordos ¢ condutas
sociais € como representagdo simbolica de experiéncias humanas manifestas nas
formas de sentir, pensar e agir na vida social.

e Analisar os recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando
textos/contextos, mediante a natureza, fung¢do, organizacao, estrutura, de acordo com
as condigdes de produgdo/recepcdo (intengdo, época, local, interlocutores
participantes da criagdo ¢ da propagacgdo de idéias e escolhas).

e Confrontar opinides e¢ pontos de vista sobre as diferentes manifestagdes da
linguagem verbal.

e Compreender e usar a Lingua Portuguesa como lingua materna, geradora de
significagdo ¢ integradora da organizagdo do mundo e da propria identidade.
(BRASIL, PCNEM, 1999, 143-144).

E importante sublinhar que, em nenhum momento, os parametros ocupam-se de

conteudos, mas se mostram preocupados em desenvolver competéncias e habilidades por

meio do trabalho com conteudos especificos de cada area do conhecimento. Por esse motivo,

' Conselho da Educagio Basica.
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nio se cogita abandona-los, mas apresenta-los, trabalhd-los e pensé-los partindo de suas
utilidades praticas e ndo como “fardos” a serem decorados, tdo distantes da rotina dos alunos,
que se tornam totalmente dispensaveis.

Apresentadas, ainda que de forma muito geral, as orientagdes que definem o que ¢
preciso trabalhar e fazer durante o ministério de aulas para Ensino Médio, ressaltamos que,
por meio do ensino de Lingua Portuguesa, seria necessario promover agdes que admitissem
aos alunos o desenvolvimento de pensamentos autdnomos, bem como agdes que 0s
permitissem elaborar raciocinios e estratégias diferentes para uma mesma situagio.
Complementando essas premissas, passaremos a apontar o0 modo pelo qual o Ministério da
Educagdo e Cultura, juntamente com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, tragou a questfio avaliativa do Ensino Médio, via prova do
ENEM, a fim de que se possa esclarecer as competéncias e habilidades que, segundo as

diretrizes dos PCN, cada aluno concluinte do Ensino Médio deveria ter.

1.2 A organizacio do ENEM e a avaliacido da prova de redacio

O ENEM, instituido pela Portaria Ministerial n® 438, de 28 de maio de 1998, e
complementada pelas portarias do MEC n° 318, de 22 de fevereiro de 2001, e n° 391, de 07
de fevereiro de 2002, busca avaliar se os alunos, em especial os concluintes do Ensino Médio,
apresentam as competéncias estabelecidas pelos PCN. O exame tem participagdo voluntaria
do estudante, mas, gragas a modalidade alternativa ou complementar aos processos de selego
para o acesso ao Ensino Superior ou ao mundo do trabalho, tal prova tem atraido muitos
jovens. Até o ano de 2008, o exame era constituido de prova unica, contendo 63 (sessenta e
trés) questdes objetivas de multipla escolha, versando sobre as varias areas do conhecimento
em que se organizam as atividades pedagogicas da Educagdo Basica no Brasil, ¢ uma proposta
de redagdo, destinadas a avaliar as competéncias e habilidades contidas na Matriz de
Competéncias do ENEM. Em 2009, o ENEM sofreu uma reestruturagdo oficializada pela
Portaria Ministerial n° 109, de 27 de maio de 2009.

O objetivo do ENEM até 2008, segundo material publicado e divulgado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), é medir e qualificar as
estruturas mentais com as quais construimos continuamente o conhecimento, especificamente

as habilidades e competéncias basicas desenvolvidas, transformadas e fortalecidas com a
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mediacdo da escola. Além disso, o ENEM tem, também, a funcdo de contribuir com a
implementagdo da reforma do Ensino Médio, ao apresentar, nos itens da prova, os conceitos
de situagdo-problema, interdisciplinaridade e contextualizagdo que, infelizmente, ainda sdo
mal compreendidos e pouco habituais na rotina escolar.

O material em foco explicita a sua compreensdo acerca de cada area do conhecimento:
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias e Redacdo, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, enfatizando que a
leitura esta presente em todas as competéncias. Observaremos as competéncias avalidveis, na

forma como sdo descritas no material do ENEM:

1 Dominar a norma culta da lingua portuguesa e fazer uso das linguagens:
matematica, artistica e cientifica;

2 Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
compreensdo de fendmenos naturais, dos processos historico-geograficos, da
produgdo tecnologica e das manifestagdes artisticas;

3 Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados ¢ informagdes representados
de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situagdes-problema;

4  Relacionar informagdes representadas em diferentes formas e conhecimentos
disponiveis em situagdes concretas, para construir argumentacgao consistente;

5 Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracdo de
propostas de intervengdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e
considerando a diversidade socio-cultural. (INEP?, 2005, p. 59)

Nao nos deteremos nas competéncias ¢ habilidades a serem desenvolvidas em cada
area, mas nos parece importante mostrar que o Exame mobiliza uma série de diferentes tipos
de saberes, desenvolvidos nas mais diversas areas do conhecimento. Assim, o fato de
reportarmos nosso interesse a area da linguagem ndo significa que, metodologicamente,
apenas a aprofundando conseguiremos atingir os resultados satisfatérios do exame. Apenas,
concentraremos nossa atengdo no desenvolvimento da competéncia que envolve o trabalho
com redagdes por se tratar do nosso objeto de investigacgao.

Um dos principios organizadores do ENEM ¢ trabalhar com situagdes vivenciadas e
problemas efetivos, por isso tal prova é reconhecida por prestar dois servigos a sociedade. O
primeiro € prestado ao aluno, uma vez que esse tem oportunidade de saber do que ¢ capaz, ou
seja, tomar conhecimento do seu real aprendizado. O segundo ¢ prestado a escola, uma vez
que o exame mostra o que se espera que tal institui¢do desenvolva no Ensino Médio, como

etapa integrante da Educac¢do Basica. Essa questdo oferece uma importante referéncia de

? Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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autoavaliagdo, tanto para a escola como para o aluno, visto que, pelo seu desempenho na
prova, o estudante pode refletir sobre suas escolhas profissionais ou sobre a continuidade de
estudos em nivel académico.

A formagdo para a vida, outro principio desse exame, ndo pode desconsiderar a
heterogeneidade que habita nossas salas de aula, isto é, alunos com diferentes situagdes de
vida, com interesses e expectativas cada vez mais intensas e passageiras. Nesse vasto mundo
de diferencas socioculturais, o Ensino Médio precisa dar conta de transformar esses

repertorios de vivéncias tio diferentes em conteudos escolares, a fim de desenvolver:

¢ a consciéncia de si mesmos e dos desafios que a natureza ¢ a humanidade em seus
diferentes niveis de escala espago-temporais lhes outorga;

e 0 posicionamento critico diante das responsabilidades sociais de cada um e da
atuagdo do cidaddo;

e uma maior flexibilidade de pontos de vista, no ato de olhar para o mundo, ao
seu redor, encontrando alternativas para a intervenciio na realidade. (INEP,
2005, p. 67, grifo nosso).

Amparados no estudo do perfil global do ENEM, passaremos a apresentar o
funcionamento da prova de redacdo desse exame, na qual se centra nosso interesse
fundamental. Transcrevemos, assim, a metodologia de corre¢do da prova, com seus critérios
de corregdo’, para posterior anélise.

O material apresenta importantes pontos de interesse para nossa pesquisa.
Inicialmente, expde que a redagdo ¢, no conjunto da prova, uma avaliagdo de competéncias,
ou seja, a matriz que direciona a prova objetiva é adaptada para a avalia¢do da redagdo, de tal
forma que permita avaliar o desempenho do participante como produtor de texto, visto ter de
demonstrar, em uma produgdo, a capacidade de reflexdo sobre o tema proposto. Cabe-nos
explicar que cada competéncia representa um conjunto de habilidades que o aluno deve
demonstrar. Na produg@o de um texto, por exemplo, ele precisa demonstrar habilidades de uso
da lingua padrio culto, dominio dos mecanismos de coeréncia e coesdo, dentre outros, a fim
de evidenciar a competéncia de produzir um texto.

A maneira como a proposta de redacdo é elaborada, envolvendo temas atuais, tem a
caracteristica de avaliar conhecimentos de diferentes areas. Os temas sdo apresentados como

situacdo-problema para a qual o candidato devera propor solu¢des. Na avaliagdo da

3 ANEXO A.
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Competéncia I (Demonstrar dominio da norma culta da lingua escrita), o candidato deve optar
pela variedade adequada a situagdo formal de produgfo de texto escrito. S@o avaliados
conhecimentos de lingua escrita, representados pela utilizagdo da norma padrio culta.
Adequacdo ao registro, obediéncia a norma gramatical e as convengdes da escrita sdo alguns
dos critérios observados nessa competéncia que pode ser compreendida como a estrutura
externa do texto.

A competéncia II (Compreender a proposta de redagdo e aplicacdo de conceitos das
varias areas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto
dissertativo-argumentativo) envolve duas relagdes — a leitura/ interpretacdo da proposta e a
compreensdo verificada na materialidade do texto. Além disso, o candidato precisa reconhecer
e dominar os principios estruturais e organizacionais que caracterizam um texto dissertativo-
argumentativo, ou seja, precisa dominar o género redacio de vestibular.

Por sua vez, a Competéncia III (Selecionar, organizar e interpretar informagdes, fatos,
opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista) visa a avaliar se o participante, em
situacdo formal de interlocu¢do, seleciona, organiza e relaciona informagdes, fatos, opinides e
argumentos, para defender seu ponto de vista sobre o tema proposto, de forma coerente.
Paralelamente, a Competéncia IV (Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos
necessarios para a construgdo da argumentagdo) torna a preocupar-se com a organizagio
interna do texto, uma vez que avalia a forma como o0s recursos coesivos empregados
colaboram, ou ndo, com a adequada articulacdo dos argumentos para a defesa de um ponto de
vista. Por fim, a Competéncia V (Elaborar proposta de intervenc¢éo para o problema abordado,
demonstrando respeito aos direitos humanos) visa a avaliar a forma como o aluno propde
variaveis para solucionar a situa¢do-problema proposta.

Como, neste momento, ndo sera aprofundada a questdo das competéncias, pois ndo ¢
esse 0 nosso objeto de investigagdo, esclarecemos que, entre todas as anteriormente citadas, a
que mais nos interessa, no ambito desta pesquisa, ¢ a competéncia II, uma vez que trata da
compreensdo da proposta de redacdo e da aplicacdo de conceitos das varias areas de
conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto dissertativo-
argumentativo. Reconhecemos, no entanto, que somente o dominio das cinco competéncias
demonstra conhecimento sobre o uso do cddigo escrito da lingua materna, de modo que
apenas recortamos a competéncia Il para fins de estudo.

O proprio documento traz, ainda, uma explicagdo, que usaremos como adendo, para

reforgar o cardter estritamente cognitivo que perpassa toda a prova:
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O modelo de avaliagdo do Enem foi desenvolvido com énfase na afericdo das
estruturas mentais com as quais construimos continuamente o conhecimento e ndo
apenas na memoria, que, importantissima na constitui¢do dessas estruturas, sozinha
ndo consegue fazer-nos capazes de compreender o mundo em que vivemos. Ha uma
dindmica social que nos desafia, apresentando novos problemas, questiona a
adequacdo de nossas antigas solugdes e exige um posicionamento rapido e adequado
ao cenario de transformagdes imposto pelas mudangas sociais, econOmicas e
tecnologicas com as quais nos deparamos nas ultimas décadas. (INEP, 2005, p. 7).

As estruturas cognitivas mentais que devem ser desenvolvidas — ou seja, o
conhecimento adquirido na escola — deve ser passivel de melhoria da vida diaria, devendo,
portanto, contribuir para nossa qualidade de vida, na forma como compreendemos e nos
adequamos as mudancas sociais que nos cercam.

No ENEM 2009, algumas mudangas estruturais foram implantadas, como destacamos
no inicio da se¢do, das quais abordaremos as principais. As inovag¢des foram muitas e se

iniciam pela ampliagdo de objetivos, que, no ENEM 2009, sdo:

I — oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua auto-
avaliagdo com vistas as escolhas futuras, tanto em relacdo ao mundo do trabalho
quanto em relagéo a continuidade de estudos;

II — estruturar uma avalia¢o ao final da educagio basica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos processos de sele¢do nos diferentes setores do
mundo do trabalho;

IIT — estruturar uma avaliagdo ao final da educagdo basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cursos
profissionalizantes, p6s-médios e a Educac@o Superior;

IV — possibilitar a participacdo e criar condigdes de acesso a programas
governamentais;

V — promover a certificagdo de jovens e adultos no nivel de conclusio do ensino
médio nos termos do artigo 38, && 1° ¢ 2° da Lei n® 9.394/96 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo Nacional (LDB);

VI — promover avaliagdo do desempenho académico das escolas de ensino médio, de
forma que cada unidade escolar receba o resultado global;

VII — promover a avaliagdo do desempenho académico dos estudantes ingressantes
nas Institui¢des de Educagio Superior. (DOU, 2009, p. 14)".

O objetivo mais saudado ¢ a utilizagdo do resultado do ENEM como forma alternativa
para o acesso aos cursos profissionalizantes, pés-médios e a Educag¢do Superior, visto que
algumas IES ja estdo conveniadas ao MEC para a utilizagdo de tal resultado nos seus
processos seletivos. Com a reestruturacio do ENEM 2009, a participagdo do estudante

continua sendo voluntdria e o exame permanece estruturado nas quatro areas do

4 Didrio Oficial da Unido.



30

conhecimento: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias e Redaglo, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias. Porém, a partir de 2009, o exame constituir-se-4& em quatro provas com 45
(quarenta e cinco) questdes de multipla escolha cada uma, versando sobre as vérias areas de
conhecimento em que se organizam as atividades pedagdgicas da Educagdo Basica do Brasil,
e uma proposta de redag¢do (Prova I — Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias e Redagao,
Prova II — Matematica e suas Tecnologias, Prova III — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
e Prova IV — Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias). Ja a partir de 2010, serd incluida na
prova a questdo das Linguas Estrangeiras Modernas (LEM).

Destacamos que as competéncias expressas na matriz de referéncia para reda¢do 2009
permanecem as mesmas das edi¢des anteriores e que o referencial para o ENEM 2009 traz
uma se¢do denominada “Anexos”. Tal se¢do lista uma série de objetos de conhecimentos
associados as Matrizes de Referéncia de cada area de conhecimento, que ndo se equipara a
uma listagem de contetidos, mas a utilizagdo de diferentes conteudos, a fim de possibilitar
determinadas agdes por parte do aluno. Isso porque os contetidos deveriam ser usados para
desenvolver estruturas mentais de alto nivel; ou seja, a questdo ndo é o conteudo em si, mas
como o mesmo sera processado e qual a contribui¢do deste processamento para a melhoria da
qualidade de vida dos alunos. Ressaltamos, ainda, que as habilidades e competéncias
avaliadas em tal prova ndo representam algo novo e “fora dos programas escolares”, apenas
apresentam-se com uma nova dimens3o educacional, mostrando-se totalmente realizaveis
nessa etapa de ensino.

J& afirmamos, no inicio do capitulo, que o MEC tem investido de diferentes maneiras
na Educacdo Bésica, o que pode ser comprovado pela abordagem das diretrizes apontadas
pelos PCNEM e pelo Referencial do ENEM, que tem a pretensdo de verificar como a escola
esta desenvolvendo as competéncias e habilidades necessarias para o exercicio as cidadania.
Dessa forma, a instituicdo escolar precisaria voltar-se aos dois estudos e elaborar estratégias
pertinentes para que, durante a Educagdo Basica, o aluno desenvolvesse todas as
competéncias e habilidades descritas no Referencial do ENEM. Por isso, passaremos, no
proéximo capitulo, a abordar a questdo tedrica que pode contribuir com a melhoria nas
questdes de recepgdo/producio de textos.

Elegemos como fundamento tedrico para nossa pesquisa a semantica argumentativa,
mais precisamente a Teoria dos Blocos Semanticos proposta por Marion Carel e Oswald
Ducrot, por concebermos que o sentido somente pode ser compreendido na materialidade

linguistica, discursivamente, mais precisamente na forma como dois predicados estdo
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encadeados. No proximo capitulo, apresentaremos o percurso tedrico que Oswald Ducrot e
seus colaboradores empreenderam até chegar ao momento atual, reforcando nossa opgao

teorica.



2 A OPCAO TEORICA: TEORIA DA ARGUMENTACAO NA LINGUA

Um homem dos vinhedos falou, em agonia, junto ao ouvido de
Marcela. Antes de morrer, revelou a ela o segredo:

- A uva — sussurrou — ¢ feita de vinho.

Marcela Pérez-Silva me contou isso, ¢ eu pensei: Se a uva ¢
feita de vinho, talvez a gente seja as palavras que contam o que
a gente é.

(Eduardo Galeano)

Tomamos emprestada a reflexdo de Eduardo Galeano para introduzir as palavras que
revelam a nossa opgdo tedrica, ou, no dizer do escritor, que contam o que a gente €. As
inumeras palavras que compdem esse capitulo mostrardo, seguindo a ideia de Galeano, nossa
concepgdo de lingua e por que, para nds, esta é a teoria que melhor explica como podemos
encontrar na materialidade linguistica a argumentacio do texto, independentemente do género
textual analisado. Tragaremos, entdo, um percurso historico para mostrar os principios da
semantica argumentativa.

A fim de compreendermos de que modo a seméantica argumentativa teoriza sobre a
argumentacio que estd na lingua, principal postulado teérico da Teoria da Argumentagdo na
Lingua (em francés “Argumentation dans la Langue”, abreviado ADL), mostraremos como
Oswald Ducrot, um dos principais tedricos dessa corrente semantica estruturalista, entende o
funcionamento da lingua e em quais fundamentos se ampara para desenvolver suas ideias.
Para tragarmos essas linhas, apresentaremos, num primeiro momento, a sintese de Barbisan

sobre a origem da teoria:

A Teoria da Argumentagdo na Lingua ¢ uma teoria semantica que nasceu no inicio
da década de oitenta, criada por um filésofo da linguagem, Oswald Ducrot, ¢ um
matematico lingiiista, Jean-Claude Anscombre. Assentada em reflexdes filosoficas
sobre os fundamentos e o funcionamento da lingua, é, como bem explicita Negroni
(2000), um rompimento com modelos estabelecidos para o estudo da linguagem,
como o da atribui¢do de fung¢des informativa, descritiva, comunicativa, veritativa da
lingua; a dicotomia lingua e fala; a passividade do sistema lingiiistico; o discurso
como entidade extra-lingiiistica; o carater explicito atribuido a lingua. (2008, p. 1).

Como se percebe, é necessario conhecer as fontes que instigaram tal filosofo da

linguagem a elaborar uma nova forma de compreender os estudos acerca desse objeto,



33

abalando, totalmente, os modelos sacramentados nessa area de pesquisa. Passaremos a
mostrar algumas caracteristicas da ADL, proposta por Oswald Ducrot e Jean-Claude
Anscombre.

Inicialmente, € preciso considerar Ducrot como um linguista estruturalista, porque
segue as principais linhas gerais da concepcdo saussuriana da lingua. Os principios
estruturalistas seguidos por Ducrot sdo que, na lingua, existem relagdes, e que hd oposi¢cao
lingua/fala, em que a lingua € vista como objeto construido e a fala, como conjunto de dados
observaveis. Esses termos sdo relidos por Ducrot como frase/enunciado e texto/discurso. De
fato, numa visdo enunciativa, Ducrot (1990) concebe as nog¢des de texto e de discurso,
defendendo que este é uma entidade complexa de nivel concreto, porque é a realizagdo
daquele, entidade abstrata também de nivel complexo.

Azevedo (2002) traz essas distingdes que Ducrot opera em sua construgdo tedrica,
mostrando os dois niveis de realiza¢do linguistica: elementar e complexo. A frase e o
enunciado fazem parte do nivel elementar, em que a frase, como entidade abstrata, permite ao
locutor realizar o enunciado. No nivel complexo, estdo o fexto e o discurso. O texto ¢ uma
unidade composta pelo encadeamento de frases; o discurso, uma sequéncia de enunciados
ligados entre si. Nesse caso, tanto enunciado como discurso sao produtos da enunciagao.

Ao aceitar a ideia de que a “fala tem, entre suas fungdes, a de colocar em cena a si
propria, a de produzir, no momento em que se realiza, uma representagido de sua propria
realizagdo” (2005, p. 13), Ducrot aborda outro importante conceito saussureano: “o objeto
precede o ponto de vista, diriamos que é o ponto de vista que cria o objeto; alids, nada nos diz
de antem3o que uma dessas maneiras de considerar o fato em questdo seja anterior ou superior

as outras” (SAUSSURE, 1971, p. 15). Ou, nas proprias palavras de Ducrot,

[...] percebe-se que a distingdo saussureana entre a lingua e seu emprego (isto €, a
fala) separa unicamente dois centros de interesse diferentes. Podemos nos interessar
pela diversidade dos efeitos produzidos (essa escolha inerente ao projeto de analisar
o discurso), ou pelo valor permanente das palavras a partir das quais esses efeitos
sdo produzidos (essa é a escolha lingiiistica propriamente dita). Contudo, nenhuma
dessas escolhas pode ignorar o fendmeno da enunciagdo. (2005, p. 14).

Oswald Ducrot e seus colaboradores propdem um estudo da argumentagdo na lingua,
ou seja, o ponto de vista que cria o objeto de investigacdo de Ducrot ¢ a propria lingua. Para

esses pesquisadores, € a estrutura linguistica que indica o que devemos procurar no contexto,
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quando se quer interpretar um enunciado. Ducrot reune novamente lingua e fala, pois se

interessa pelo enunciado, pelo produto do acontecimento enunciativo. Quanto a isso, afirma:

Somos, assim, conduzidos a colocar em divida a analise, aparentemente
incontornavel, que pretendia separar, como dois objetos inteligiveis, um sem o
outro, o material lingiiistico utilizado quando um enunciado ¢ produzido, ¢ o fato de
esse material ser utilizado (por exemplo, que ele ¢ selecionado por um falante numa
certa situacdo), porque essa selecdo e essa situagdo ndo podem ser consideradas
nelas mesmas, independentemente das palavras escritas ou pronunciadas. E, ao
contrario, a partir dessas palavras que a enunciagdo e seu contexto devem ser
caracterizados. [...] Em que consiste o acontecimento enunciativo? Pode-se dizer,
considerando-se o texto que foi enunciado, que ele expressa uma imagem da sua
propria enunciagdo... (DUCROT, 2005, p. 14).

Ainda nesse artigo, o tedrico afirma que ¢ a escolha das palavras que cria uma imagem
da fala, e que essa imagem ¢ pertinente para a compreensdo do discurso e do contexto da
enunciagdo, que também ¢ construido pelo discurso: “as palavras empregadas indicam o que
se deve procurar, no ambiente ‘real’, para constituir o quadro dentro do qual o discurso devera
ser interpretado e que ndo preexiste a fala enquadrada nele”. (DUCROT, 2005, p. 14). Assim,
0 autor mostra que o que preexiste a fala ¢ uma situagdo sem limites e sem estrutura, pois “a
fala traz com ela os limites e os pontos de vista que tornam essa situagao utilizavel para a
interpretacdo” (DUCROT, 2005, p. 15).

Por meio dessas afirma¢des, Ducrot destrdi a ideia — que se encontra na maioria dos
gramaticos e filésofos da linguagem — de que “as palavras tém, por fung¢do primeira, veicular
uma descri¢do da realidade, que elas tém um nivel fundamental, um valor ‘informativo’, que
elas sdo, antes de tudo, um meio de comunicar informagdes” (2005, p. 15), e anuncia que as
palavras tém fun¢do argumentativa. Em seu entendimento, o valor argumentativo de uma
palavra é, por defini¢do, a orientagdo que essa palavra da ao discurso. O emprego de uma
determinada palavra torna possivel ou impossivel uma determinada continuagdo do discurso,
e o valor argumentativo dessa palavra ¢ o conjunto de possibilidades ou impossibilidades de
continuagdo discursiva que seu emprego determina. Ou seja, como Ducrot ja afirmara
anteriormente, a estrutura da fala traz consigo os limites e os pontos de vista que tornam essa
situacdo utilizavel para a interpretagdo. Os autores reconhecem que ¢ no discurso que as
palavras adquirem sua significagdo. No entanto, Ducrot (2005) opta por ndo estudar

enunciagdo, mas o enunciado realizado, a estrutura linguistica, justificando dessa forma seu
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objeto de estudo. Assim, ele opta por estudar o valor das palavras, o essencialmente
linguistico.

Os principios basicos da ADL sempre foram mantidos por Ducrot e seus
colaboradores, porém, ¢ possivel perceber que, nas diferentes fases da sua teoria,
preconizavam-se pontos de vista distintos. Por isso, apontaremos as principais alteragcdes de

cada fase da teoria, respeitando sua ordem cronolégica.

2.1 Forma Standard da ADL

A primeira versio da ADL, proposta por Ducrot e Jean-Claude Anscombre, foi
apresentada em 1983, no livro L’argumentation dans la langue (1983). As ideias
questionadas, nesse momento, pelos pesquisadores foram as que se referem ao papel que se
atribuia a Pragmatica nos estudos da lingua.

Em obra publicada, os autores chamaram a atengdo para a forma como se compreendia
o sentido de Pragmatico e para o que lhes possibilitava afirmar que “a semantica deve ser
pragmética”' (DUCROT, 1990, p. 63). Segundo os tedricos, os linguistas empregam a palavra
“pragmatica” em dois sentidos. A primeira forma indica que um elemento do sentido &
pragmatico se esse elemento é contextual, se esta dado pelo contexto e ndo vem da frase.
Nessa situagdo, pragmatico opde-se a “frastico”. Em contrapartida, os linguistas que
compreendem o termo da segunda forma afirmam que um elemento de sentido é pragmatico
se tal elemento mostra relagdo entre os interlocutores. Um elemento pragmatico é um
elemento que considera as relagdes intersubjetivas e ndo se refere a descrigdo da realidade. E,
nesse caso, “pragmatico” opde-se a “descritivo”. Ndo compreender tais significagdes implica
em varios mal-entendidos.

Ducrot acredita que certos elementos de sentido sd3o pragmaticos segundo a primeira
significacdo e outros, apenas quanto a segunda defini¢do. Por isso, o autor ndo considera
somente uma forma de descricdo pragmatica, como também ndo desconsidera nenhuma delas;
o linguistico ¢ que dara pistas do que se deve procurar no contexto pragmatico. Quanto a esse

aspecto o autor defende que:

' [...] la semantica debe ser pragmatica.
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A idéia fundamental é que na frase mesmo ha indicagdes sobre as relagdes entre os
interlocutores, ¢ toda a minha teoria estda destinada a justificar esta idéia. Meu
objetivo € mostrar que a frase, e portanto a lingua, contém alusdes a atividade da
falaz, contém alusdes sobre o que fazemos quando falamos. (DUCROT, 1990, p.
64)".

Essa afirmacdo foi exemplificada, novamente, pelo autor em 2005, quando insiste que
“o sentido de uma palavra se constrdéi sempre com a consideragdo do contexto em que ela
aparece” (DUCROT, 2005, p. 10), e analisa o seguinte exemplo para ilustrar tal afirmagio:
“Vocé ird a Paris amanha”. Segundo o autor compreender tal enunciado €, entre outras coisas,
decidir se ele visa a comunicar uma promessa, a dar uma ordem, uma autorizagdo, dentre
outras possibilidades. O que se evidencia ¢ que somente a situacdo (contexto) permite
especificar o ato que o locutor pretendeu realizar. Assim, o autor alerta que “uma parte muito
fundamental do sentido escapa a andlise e a descri¢do das estruturas linguisticas, implicando
em uma pesquisa pragmatica” (DUCROT, 2005, p. 11). Apesar de reconhecer e aceitar a
importancia do contexto para a compreensio de determinados enunciados, o autor ndo encerra

sua reflexdo nesse momento e aponta que:

[...] a necessidade de se recorrer a situagdo para atribuir um sentido ao enunciado
[...] ndo implica que a estrutura propriamente lingiliistica dos enunciados seja
semanticamente ignorada. [...] € ela que indica o que se deve procurar no contexto, e
como procurar, quando se quer interpretar um enunciado. [...] Certamente, o sentido
s6 se constroi por empréstimo do contexto, mas essa construgdo “pragmatica” do
sentido € dirigida pelo valor propriamente lingiiistico das palavras que se devem

interpretar. (DUCROT, 2005, p. 11).

O adjetivo “pragmatico”, tomado como sindnimo de contextual, nio retira a
propriedade da estrutura linguistica como fundamental para a constru¢do do sentido do
enunciado, como podemos conferir no fragmento acima. Para ilustrar a segunda acepg¢do do
termo “pragmatico”, o autor utiliza o exemplo “Faz calor no Cairo” e “Que calor faz no
Cairo!”. Segundo ele, os dois enunciados, declarativo e exclamativo, respectivamente,
pretendem trazer uma informagdo, o que mostra que desse ponto de vista os dois pouco se

diferem, uma vez que seria bem dificil sustentar, por exemplo, usando as palavras do autor,

? La idea fundamental es que en la frase misma hay indicaciones sobre las relaciones entre los interlocutores y
toda mi teoria sobre la argumentacion estd destinada a justificar esta idea. Mi objetivo es mostrar que la frase, y
por lo tanto la lengua, contiene alusiones a la actividad del habla, contiene alusiones sobre lo que hacemos
cuando hablamos.
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que o calor ¢ mais elevado num caso do que no outro. Assim, para descrever as diferencas
entre os enunciados, deve-se abandonar o terreno da informatividade, ja que a informagio ¢ a
mesma. Descrever o enunciado exclamativo € supor que o mesmo apresenta, em sua propria
enunciagdo, um efeito de experi€ncia pessoal do locutor ou um tipo de reagdo nele
desencadeada pelo pensamento que ele estd tendo. Referindo esse aspecto de descrever a
prépria enunciacdo, o autor afirma: “Ao descrever a propria enunciagdo, descrevem-se as
coisas consideradas responsdveis por essa enunciagdo: elas sdo qualificadas pelo efeito sobre
o discurso que se lhes atribui” (DUCROT, 2005, p. 12).

O autor pretende mostrar que, ao considerar a segunda forma de pragmatica, admite-se
que a “fala tem, entre outras fungdes, a de colocar em cena a si propria, a de produzir, no
momento em que se realiza, uma representacdo de sua prépria realizagdo” (DUCROT, 2005,
p. 13). E nessa fase que surge a grande “virada” conceitual proposta pelos autores Oswald
Ducrot e Jean-Claude Anscombre quanto a ideia do que seja “argumentar”. Os linguistas
inovam, ao defender que ‘“a linguagem ndo descreve diretamente a realidade, mas
indiretamente por meio dos aspectos subjetivo e intersubjetivo, isto €, a descri¢do da realidade
¢ o resultado da expressdo da atitude do locutor e do apelo que faz ao interlocutor” (DUCROT
apud GRAEFF, 2001, p. 47). Nesse momento, os autores da ADL passam a acreditar que toda
descri¢do tem a fungdo de argumentar e nio, simplesmente, de informar, como a semantica
tradicional preconizava.

Parafraseando Graeff (2001), compreendemos que o nucleo mais profundo dos
enunciados € constituido ndo por dados da referéncia ao mundo, mas pelas relagdes que ligam
o enunciado com o discurso que o precede e que o segue. Passamos a considerar, portanto,
que a “argumentacdo estd marcada na propria lingua, inscrita na prépria frase, entendida
como uma estrutura abstrata, cuja significacdo contém instrugdes para decodificar o sentido
dos enunciados possiveis.” (GRAEFF, 2001, p. 48).

Ducrot esclarece que o objetivo geral da teoria € opor-se a concepgdo tradicional do
sentido, porque, para ele, o sentido de um enunciado ndo pode ser classificado como contendo
um ou outro tipo de indica¢do (objetiva, subjetiva ou intersubjetiva), mas deve ser

considerado segundo o apelo que o locutor faz ao seu interlocutor:
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Meu objetivo ¢ suprimir esta separagdo entre denotacdo e conotagdo pelas razdes
que explicarei em seguida. Ndo creio que a linguagem habitual possua uma parte
objetiva e nem tampouco creio que os enunciados da linguagem déem acesso direto
a realidade, em todo caso ndo a descrevem diretamente. A meu modo de ver, se a
linguagem habitual a descreve, a faz por intermédio dos aspectos subjetivos e
intersubjetivos. A maneira como a linguagem habitual descreve a realidade consiste
em fazer dela o tema de um debate entre os individuos. (DUCROT, 1990, p. 50)°

O autor explica por que refuta a explicacdo concedida na forma tradicional, para, em
seguida, apresentar a sua defini¢do sobre o que considera “descri¢do”: “para mim a descrigdo
(ou seja o aspecto objetivo) se faz através da expressdo de uma atitude e através também de
um chamado que o locutor faz ao interlocutor” (DUCROT, 1990, p. 51)*. Observe-se que para
o autor ¢ a lingua materializada no enunciado que adquire importancia, que ¢ a expressdo do
locutor, na forma como descreve a sua realidade, que a torna argumentativa.

O autor continua sua explicacdo, acrescentando a segunda razdo que o motiva a refutar
as distingdes acima explicitadas: ele quer unificar os aspectos chamados subjetivos e
intersubjetivos da semantica tradicional, reduzindo-os ao que chama de “valor argumentativo”
do enunciado. Tal valor ¢ caracterizado como “a orientacdo que essa palavra d4 ao discurso™
ou “é o papel que uma palavra pode desempenhar no discurso” (DUCROT, 1990, p. 51).
Assim, o tedrico passa a considera-lo como o nivel fundamental da descri¢do semantica, e a
escolha das palavras como a orientagdo no discurso.

Com base nos estudos que deram origem a Forma Standard da ADL, foi possivel
verificar que o “potencial argumentativo” ¢ o conjunto de conclusdes possiveis, num
determinado enunciado, parafraseando Graeff (2001). Porém, ao considerar que a situagdo de
discurso esta interna ao enunciado, podendo ser recuperada pela materialidade linguistica, e
que esta faz parte do sentido de determinado enunciado, Ducrot conclui que a distingdo
saussureana que separa lingua e fala (langue e parole) separa apenas dois centros de interesse
diferentes. De acordo com o autor, podemos nos interessar pela diversidade dos efeitos
produzidos (essa é a escolha inerente ao projeto de analisar o discurso), ou pelo valor

permanente das palavras a partir das quais esses efeitos sdo produzidos (essa é a escolha

3 Esto es lo que he llamado concepcion tradicional del sentido y mi objetivo es suprimir esta separacion entre
denotacion e connotacion por las razones que explico en seguida. No creo que el lenguaje ordinario posea una
parte objetiva ni tampoco creo que los enunciados del lenguaje den acceso directo a la realidad; en todo caso no
la describen directamente. A mi modo de ver, si el lenguaje ordinario la describe, lo hace por intermedio de los
aspectos subjetivo e intersubjetivo. La manera como el lenguaje ordinario describe la realidad consiste en hacer
de ella el tema de un debate entre los individuos.

* ... para mi la descripcién (o sea el aspecto objetivo) se hace a través de la expresién de una actitud y a través
también de un llamado que el locutor hace al interlocutor.

> Orientacién que esa palabra da al discurso.

6 El valor argumentativo de una palabra es el papel que pueda desempefiar en el discurso.
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linguistica propriamente dita), mas o autor lembra que nenhuma das escolhas pode ignorar o
fendmeno da enunciagéo.

A principal contribui¢do das reflexdes dessa fase tedrica, decorrente das afirmacdes
anteriores, ¢ a de que hé a necessidade de se refutar que as palavras tém por fungdo primeira
veicular uma descricdo da realidade; que tém, portanto, um nivel fundamental, um “valor
informativo”; que sdo, antes de tudo, um meio de comunicar informag¢des. Embora a maioria
dos gramaticos e filésofos tenda a refutar a descrigdo “veritativa” da lingua, o tedrico percebe
que frequentemente eles apenas impdem limites a validade de tal concepc¢do. Assim, ¢
tradicional para os gramadticos distinguir, no sentido dos enunciados, o conteudo descritivo (o
dictum) e a atitude do sujeito falante frente a esse conteudo (o modus). Ducrot exemplifica tal
ideia a partir do seguinte exemplo: “Talvez Jodo esteja 1a” e “Felizmente Jodo estd 14”.
Segundo ele, aplicam-se dois modus diferentes (duvida e satisfagdo) ao mesmo conteudo.
Somente o dictum tem valor descritivo, constituindo uma proposicdo suscetivel de ser
verdadeira ou falsa: a atitude esté fora dessa alternativa. Para Ducrot (2005), duas motivagdes
podem levar um linguista a aderir a essa concepg¢do: a atitude logicizante, que reconhece e
mantém uma parte descritiva, que coexiste, autdbnoma, com uma parte modal; ou a atitude
inversa, que se interessa pelas diferentes formas de distingdo modus-dictum. Mostrando que a
concepgdo veritativa da lingua, mesmo quando considerados o modus e o dictum, ndo permite
descrever o nivel semantico primeiro, Ducrot passa a atentar para outras formas que lhe
possibilitem realizar essa tarefa.

Ao considerar essas novas possibilidades para explicar os enunciados, desvencilhados
da nog¢do de verdade, Ducrot apresenta a segunda versdo da ADL, denominada Os topoi e a

Teoria Polifonica da Enunciacdo, que passaremos a explicitar.

2.2. Forma Standard Ampliada da ADL: A Teoria Polifonica da Enunciacio e a Teoria

dos Topoi

A Teoria Polifonica da Enunciacdo, marcada pela no¢do de polifonia, segundo Ducrot
(2005), visa a substituir a analise semantica horizontal, tipica da teoria do modus ou dos “atos
de linguagem”, por uma analise vertical. Assim, sob a frase, a mais simples, pode haver um
tipo de didlogo imagindrio, ou seja, o sentidlo de um enunciado é constituido pela

superposicdo de varios discursos elementares, cujos supostos responsaveis, as vezes
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chamados “enunciadores”, podem ser diferentes do responsavel que o enunciado atribui a si
mesmo, chamado de locutor. A Teoria dos 7opoi contribui para o processo de
“desinformatizar” radicalmente a semantica, ao considerar o enunciador como origem de um
ponto de vista, o qual consiste em evocar, a proposito de um estado de coisas, um principio
argumentativo que se pode, retomando o termo de Aristoteles, chamar de fopos.

Explicaremos, a seguir, as particularidades de cada teoria.

2.2.1 Teoria Polifonica da Enunciacio

Oswald Ducrot admite que a teoria da enunciagdo de Charles Bally (1965) o inspirou a
rever a noc¢do da “unicidade do sujeito falante”. Segundo Barbisan e Teixeira (2002), citando
os estudos de Ducrot (1990), o autor propde a teoria linguistica da polifonia quando, durante a
leitura Linguistique générale et linguistique francaise de Charles Bally, encontra a seguinte
afirmacdo: “a lingua é um instrumento que permite a comunica¢do de um pensamento pela
palavra.” (BALLY apud BARBISAN; TEIXEIRA, 2002, p. 163). Ducrot compara essa
afirmacdo com a de Port-Royal, como mostram as referidas autoras, de acordo com o qual “a
lingua serve para significar nossos pensamentos” (BALLY apud BARBISAN; TEIXEIRA,
2002, p. 163). E, a fim de evidenciar que a defini¢do do sujeito falante ¢ algo extremamente
complexo, o autor constrdi a teoria polifonica da enunciagdo, “segundo a qual em um mesmo
enunciado ha a presenca de varios sujeitos com status lingiiisticos diferentes” (DUCROT,
1990, p. 16)’.

Para sustentar a sua teoria da polifonia, Ducrot precisou diferenciar as fungdes a que o
sujeito falante remete, as quais, segundo o autor, sdo muito diferentes. Definiu da seguinte
forma as fungdes em questdo: o Sujeito Empirico (SE) é o autor efetivo do enunciado, o ser
do mundo, cuja questdo da determina¢do ndo interessa ao linguista; o Locutor (L) € o
responsavel pelo enunciado; e o Enunciador (E) é definido como pontos de vista. Ou, nas

proprias palavras de Ducrot,

7 [...] segun la cual en un mismo enunciado hay presentes varios sujetos con status lingiiisticos diferentes.



41

Chamo enunciadores a origem dos diferentes pontos de vista que se apresentam no
enunciado. Nao sdo pessoas e sim ‘pontos de perspectiva’ abstratos. O locutor
mesmo pode ser identificado com alguns desses enunciadores, mas na maioria das
vezes os apresenta guardando certa distdncia frente a eles. (1998, p. 20)°.

Ao definir as fungdes que o sujeito falante pode assumir em um enunciado pelos

fundamentos da descri¢do polifonica, Ducrot ressalta que:

[...] o autor de um enunciado ndo se expressa nunca diretamente, mas coloca em
cena num mesmo enunciado um certo numero de personagens. O sentido do
enunciado nasce da confrontagdo desses diferentes sujeitos: o sentido do enunciado
ndo é mais que o resultado das diferentes vozes que ali aparecem. (1990, p. 16)°.

Para esclarecer ainda mais a forma como é possivel descrever o sentido de um

enunciado, o autor continua suas reflexdes:

Descrever o sentido de um enunciado consiste, a meu ver, entre outras coisas, em
responder a diversas perguntas: o enunciado contém a fun¢io locutor? A quem se
atribui essa fun¢do? A quem se assemelha o locutor? Quais sdo os diferentes pontos
de vista expressados, e dizer quais sdo as diferentes fungdes de enunciador presentes
no emllglciado? A quem se atribuem eventualmente essas fungdes? (DUCROT, 1990,
p-20)".

Compreender a fungdo que o falante assume no enunciado é, portanto, de extrema
importancia para compreender como a polifonia € construida em um determinado enunciado.
Explicitaremos construgdes linguisticas em que a polifonia pode ser percebida, conforme
demonstrado por Ducrot e seguidores. Nessa diregdo, trataremos dos casos: humor, negagio,

pressuposi¢do e de uso do mas.

¥ Lhamo enunciadores a los origenes de los diferentes puntos de vista que se presentan en el enunciado. No son
personas sino “puntos de perspectiva” abstractos. El locutor mismo puede ser identificado con algunos de estos
enunciadores, pero en la mayoria de los casos los presenta guardando cierta distancia frente a ellos.

? [...] el autor de un enunciado no se expresa nunca directamente, sino que pone en escena en el mismo
enunciado en cierto niimero de personajes. El sentido del enunciado nece de la confrontacion de esos diferentes
sujetos: el sentido del enunciado no es mas que el resultado de las diferentes voces que alli aparecen.

19 Describir el sentido de un enunciado consiste, a mi juicio, entre otras cosas, en responder a diversas
preguntas:§ el enunciado contiene la funcion locutor?, § a quién se le atribuye esta funcion?, § a quién se asimila
el locutor?, § cuales son los diferentes puntos de vista expresados , es decir cuales son las diferentes funciones de
enunciador presentes en el enunciado?, § a quién se atribuyen eventualmente estas funciones?
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Ao iniciar a defini¢do de “humor”, Ducrot chama a atengdo para o fato de que, talvez,
ao ouvir a defini¢do apresentada por ele, algum outro linguista poderia pensar que “esse ou
aquele exemplo de humor ndo cabe em absoluto nessa defini¢do” (1990, p. 20)", mas
esclarece que seu objetivo ndo ¢ definir lexicograficamente a palavra “humor”. Explica que a
selecionara por considera-la relacionada com a vida cotidiana, acreditando haver divergéncias
quanto a sua selecdo. Apesar de tal observagdo, o autor mantém o termo “humor” e estabelece
que, para que um enunciado seja classificado como “humoristico”, segundo sua teoria

polifonica, € preciso que cumpra trés condigdes:

1. Entre os pontos de vista representados no enunciado, hd pelo menos um que é
obviamente absurdo, insustentavel (em si mesmo ou no contexto).

2. O ponto de vista absurdo néo ¢ atribuido ao locutor.

3. No enunciado nfo se expressa nenhum ponto de vista oposto ao ponto de vista
absurdo (ndo é retificado por nenhum enunciador).'> (DUCROT, 1990, p. 20).

Apresentando as condi¢gdes que permitem compreender um enunciado como
“humoristico”, o autor percebe a necessidade de expor as caracteristicas de um enunciado dito
“irdnico”, e estabelece uma distingdo entre ambos: “Entre os enunciados humoristicos
chamarei ‘ir6nicos’ aqueles em que o ponto de vista absurdo ¢ atribuido a um personagem
determinado, que se busca ridicularizar” (DUCROT, 1990, p. 20-21)".

O tedrico defende a ideia de que o humor é um fenémeno da lingua e ndo,
simplesmente, utilizagdes particulares da lingua, devendo, por isso, intervir em uma descri¢ao
geral. Quanto a possivel obje¢do, de ndo ser um fendmeno universal, o autor se posiciona da

seguinte forma:

"' Este o aquel ejemplo de humor que no cabe en absoluto en esa definicion.

'2 1. Entre los puntos de vista representados en el enunciado, por lo menos hay uno que obviamente es absurdo,
insostenible (en si mismo o en el contexto). 2. El punto de vista absurdo no es atribuido al locutor. 3. En el
enunciado no se expresa ningun punto de vista opuesto al punto de vista absurdo (no es rectificado por ningun
enunciador).

"> Entre los enunciados humoristicos llamaré “irénicos” aquellos en que el punto de vista absurdo es atribuido a
un personaje determinado, que se busca ridicularizar.
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Em primeiro lugar, se € certo que a ironia e o humor nédo pertencem a lingua e sdo
simplesmente utilizagdes da lingua, também ¢é certo que, em todas elas, se pode
expressar humor e ironia: ¢ um fendmeno universal. Parece-me necessario, entdo,
incluir nos aspectos gerais utilizados para descrever a significa¢do lingiiistica,
nogdes que prevéem a possibilidade das utilizagdes humoristicas e irénicas. Uma
descrigdo da lingua que ndo prevé essas possibilidades seria bastante incompleta.
Agora bem, minha distingdo L/E, tem, entre outras vantagens, a de permitir
descrel\4/er 0 que acontece em casos como o de humor e de ironia. (DUCROT, 1990,
p-22)

Apds entender os fendmenos do humor e da ironia como constitutivos das linguas, ou,
como o proprio autor refere, como um fendmeno universal, ele mostra a necessidade de
descrevé-los linguisticamente. Nesse ponto, expde que somente a distingdo entre L/E torna
possivel tal descri¢do linguistica e, além disso, que é somente por fazer tal distingdo que a
referida descrigdo é possivel. O tedrico ndo considera que sua explicagdo encerra o estudo dos
fendmenos do humor e da ironia, mas busca outro argumento para a existéncia universal dos
fendmenos, contemplando, em suas analises, o que define como “expressdes especializadas na
ironia” (DUCROT, 1990, p. 22)". Ducrot elucida tais explica¢des por meio do uso da
expressdo: “Bonito! Hem!”. Conforme o autor, quando utilizamos essa expressdo, certamente
ndo estamos fazendo um elogio; ao contrario, usamos para mostrar que estamos reprovando a
acdo em foco. No entanto, tal fendmeno somente pode ser explicado se aceitarmos que o
enunciado “Bonito! Hem!” apresenta um enunciador que faz uma apreciagio favoravel a agao,
uma apreciagdo absurda frente a situagdo. O locutor ndo se identifica com o enunciador
favoravel, sendo essa auséncia de identifica¢do, entdo, uma critica a agdo em questdo. O autor
conclui que “o humor ¢ também um fendomeno lingiiistico que as teorias lingliisticas devem
permitir compreender.” (DUCROT, 1990, p. 23)'®. Apresentadas as ideias de “base” de como
a polifonia acontece no caso do humor, passaremos a explicitar a ideia da polifonia presente
na negacao.

Na negagdo, como afirma Ducrot, ocorre “uma espécie de didlogo entre dois

enunciadores que se opdem um ao outro”’ (1990, p. 23). No caso da negacdo, hd

' En primer lugar, si bien es certo que la ironia y el humor no pertenecen a la lengua y son simplesmente
utilizaciones de la lengua, también es cierto que en todas ellas se puede expresar el humor y la ironia: es un
fenémeno universal. Me parece necesario entonces incluir en los conceptos generales utilizados para describir la
significacion lingiiistica, nociones que prevean la posibilidad de estas utilizaciones humoristicas o irénicas. Una
descripcion de la lengua que no previera esas posibilidades, seria una descripcion bastante incompleta. Ahora
bien, mi distincion L/E, tiene entre otras ventajas la de permitir describir lo que sucede en casos como el del
humor o la ironia.

'> Expresiones especializadas en la ironia.

' El humor es también un fendmeno lingiiistico que las teorias lingiiisticas deben permitir comprender.

'7 Una especie de didlogo entre dos enunciadores que se oponen el uno al otro.
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semelhangas com o caso do humor, mas também ha diferengas. Parafraseando as ideias do
autor (DUCROT, 1990, p. 23), € possivel afirmar que, nos dois casos, um enunciador diz algo
que, do ponto de vista do locutor, é inadmissivel; porém, na negacdo, ha a presenga de um
enunciador para reprovar tal ponto de vista, ao contrario do caso do humor. A presenga de
pontos de vista opostos pode ser verificada na sequéncia Pedro ndo ¢ gentil, em que ha um
locutor que € responsavel pela sua enunciacdo e dois enunciadores: E1, que apresenta o ponto
de vista de que “Pedro ¢ gentil”, e E2, que apresenta o ponto de vista de que “Pedro ndo é
gentil”.

Na Teoria Polifonica da Enuncia¢do, modelo standart, Ducrot, na obra O dizer e o
dito’®, descreve trés tipos de negacio. A negacio polémica é aquela em que ocorre a presenga
de dois pontos de vista opostos, pelo fato de que o locutor responsavel pela sua enunciagdo
apresenta dois enunciadores, um revelando um ponto de vista afirmativo e o outro, um ponto
de vista negativo. Por apresentar dois pontos de vistas opostos e se identificar com um deles,
Ducrot considera essa negacdo polifonica. Nesse caso, o locutor posiciona-se em relagdo a
dois pontos de vista constituidos no enunciado. A recusa do primeiro ponto de vista ¢ um
desacordo com o enunciador apresentado, em que o locutor imagina alguém que sustentaria
esse ponto de vista e toma a posi¢do contraria. Essa negacdo tem sempre um efeito
contestador e mantém 0s pressupostos.

Na negagdo metalinguistica, o locutor do enunciado negativo opde-se nio a um
enunciador, mas a outro locutor. Esse tipo de negagio exige que haja uma enunciacio efetiva
feita por alguém de quem o locutor discorda por varias razdes. Entdo, o locutor de um
enunciado negativo metalinguistico dd-se como adversario de outro locutor e ndo de um
enunciador, identificado com seu interlocutor ou um terceiro presente. Essa negacdo contradiz
os proprios termos de uma fala efetiva a qual se opde. Essa negacdo permite anular os
pressupostos do enunciado positivo subjacente, como em “Pedro ndo parou de fumar; de fato,
ele nunca fumou na sua vida.” Este “n3o parou de fumar”, que ndo pressupde “fumava antes”,
somente ¢ possivel como resposta a um locutor que acaba de dizer que “Pedro parou de
fumar” e exige que se explicite o questionamento do pressuposto anulado. A negagdo
metalinguistica pode, também, ter um valor de elevag@o, em oposi¢ao ao seu efeito habitual
de “abaixamento”, como em “Pedro ndo ¢ inteligente, ele é genial”, mas somente como

resposta a um locutor que tenha efetivamente qualificado Pedro de inteligente.

'8 Versio brasileira de 1987, traducio de Eduardo Guimaries.
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Na negac¢do descritiva, ndo ha oposi¢do. De fato, essa apenas serve para descrever um
estado de coisas, sem que seu locutor apresente sua fala como se opondo a um discurso
contrario. Os enunciados negativos podem ser parafraseados por positivos, sem perda de
sentido, como se pode observar no exemplo: O céu nido tem nenhuma nuvem./ O céu esta
limpo.

Apds a caracterizagdo dos aspectos polifonicos da negago, nessa primeira versio da
teoria polifonica, passaremos a explicar outro caso que evidencia o cardter polifonico da
lingua, a pressuposi¢do, reservando-nos o espaco para apresentar as novas orientacdes aos
estudos da negacdo e da pressuposicdo, apresentados por Ducrot e Carel, em 2008, num
proximo ponto. Passamos a apresentar o caso da pressuposi¢ao.

Na pressuposi¢do, como mostra Ducrot (1987), ha um enunciador que é responsavel
pelo posto e outro, pelo pressuposto, como vemos na sequéncia Pedro parou de fumar, em
que E1 coloca que “Pedro ndo fuma atualmente” e E2, que “Pedro fumava anteriormente”. O
E2 ¢ assimilado ao locutor, o que permite realizar um ato de afirmacio. O E1 ¢ assimilado a
uma voz coletiva, no interior da qual o locutor estd realizado. Percebe-se que o ato de
pressuposi¢cdo ndo acontece no nivel dos enunciadores, mas € o enunciado que se presta para
realizar o ato de pressupor uma ideia. Outro fendmeno linguistico que nos permite
compreender como a polifonia se mostra no ato enunciativo ocorre no uso do mas, que
passaremos a explicar agora.

Ducrot (1990), ao descrever enunciados com uso de mas, afirmam que essa expressao
relaciona dois segmentos. O primeiro ¢ apresentado como um argumento para uma certa
conclusdo, enquanto o segundo leva a conclusdes inversas aquelas possibilitadas pelo
primeiro segmento. Acompanhemos um exemplo com o uso de mas, em que se pode perceber
claramente como tais pontos de vista levam a conclusdes diferentes. No enunciado o fempo
esta bom, mas estou com dor nos pés, produzido pelo locutor apdés um convite para realizar
uma caminhada, temos um /ocutor, responsavel pelo enunciado, pondo em cena quatro
enunciadores: um enunciador (E1) que apresenta a posi¢do de que “faz bom tempo”,
encaminhando & conclusdo “vamos caminhar” (E2); e um enunciador (E3) que apresenta a
posicdo “estou com dor nos pés”, encaminhando a conclusio “ndo vamos caminhar” (E4).
Nesse caso, o locutor mostra concordancia com os enunciadores £/ e E2, dos quais se
distancia por apresentar argumento e conclusio em sentidos opostos (E3 e E4), enunciadores
com os quais se identifica. Mantendo essa visdo geral do uso do mas — de que o locutor

concorda com E1 e reconhece como possivel E2, no entanto se identifica com E4, por aceitar
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o argumento apresentado por E3 —, o autor admite que tal descricdo pode sofrer alteragdes,
uma vez que a lingua apresenta um grande numero de casos bastante diferentes.

Vimos até aqui como a polifonia ¢ capaz de desinformatizar a linguagem. Outra
elaboracdo tedrica dessa segunda fase da ADL foi o chamado fopos, que passaremos a

explicar na secdo seguinte.

2.2.2 Teoria dos Topoi

Ducrot (apud CREUS, 2002) denomina fopos uma espécie de matriz ou principio
argumentativo que serve de apoio para uma forma de raciocinio comum no nivel lexical. Os
topoi ativam formas topicas que conduzem a conclusdes diferentes, mesmo em dois
enunciados que conduzem a mesma conclusio. O topos ¢ uma ideia que garante a passagem
de um argumento a uma determinada conclusio.

Observando os enunciados abaixo, compreenderemos como a mesma conclusio nio
tem o0 mesmo status argumentativo, ou seja, sdo regidos por fopoi diferentes.

(1)Maria dormiu um pouco, vai sentir-se melhor.

(2)Maria dormiu pouco, vai sentir-se melhor.

Percebemos que, se acreditamos que dormir faz bem as pessoas, o enunciado 1 ¢
totalmente adequado; no entanto, se cremos que dormir demais pode prejudicar as pessoas,
entdo, o enunciado 2 ¢ o mais adequado. Isso é possivel porque, nesses dois enunciados, as
formas tépicas (FT) convocadas sdo:

FT’1: Quanto mais se dorme melhor nos sentimos. (Argumento: dormir um pouco)

FT’2: Quanto mais se dorme pior nos sentimos. (Argumento: dormir um pouco)

FT”1: Quanto menos se dorme melhor nos sentimos. (Argumento: dormir pouco)

FT”2: Quanto menos se dorme pior nos sentimos. (Argumento: dormir pouco)

Ao observarmos as FT construidas a partir dos enunciados 1 e 2, podemos concluir que
cada topos tem duas FT reciprocas e equivalentes: “quanto menos... € quanto mais...”. Um
topos apresenta trés propriedades essenciais: a universalidade, ou seja, o topos precisa ser
comum a uma determinada coletividade; a generalidade, que mostra que o principio usado
para argumentar é valido em todas as situagdes analogas possiveis; e natureza gradual, que

mostra que um fopos possui uma propriedade de relacionar dois tipos de escalas graduais.
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Assim, no exemplo “faz bom tempo, vamos a praia”, temos uma escala anterior (bom tempo)
relacionada a uma escala posterior (prazer).

Apesar de mostrarem-se significativos no desenvolvimento de seus estudos, Ducrot
abandona os postulados dos fopoi, apresentados na segunda fase da ADL, evidenciando as

suas limitagdes. Nesse sentido, o tedrico faz as seguintes reflexdes cientificas:

A conclusdo a qual chegarei a partir desta reflexdo sobre os topoi, é que nos
enganamos quanto ao alcance de nossas pesquisas (o que parecerda uma confissdo de
fracasso, na realidade é mais que pretensiosa, pois resulta em pressupor-lhe uma
for¢a). Nos enganamos na medida em que pensavamos mostrar como e por qué ¢
possivel “argumentar” com as palavras da lingua. O que de fato mostramos, a meu
ver, ¢ que ¢ impossivel argumentar com as palavras, que nossos discursos, mesmo
que sejam comumente qualificados de “argumentativos”, ndo correspondem a nada
do que se entende por argumentacdo, ou ainda que a argumentagdo é uma miragem.
(DUCROT, 1999, p. 1).

Na observagdo desses principios, os autores perceberam que, ao considerar o topos,
estavam fundamentando uma explicagdo do enunciado num pressuposto extralinguistico,
como capaz de intervir e determinar o sentido. Ou seja, baseavam a argumentagio em
principios que ndo sdo de ordem linguistica, isto &, nas relagdes que existem na realidade, em
nog¢oes independentes da lingua, ou, ainda, renunciavam o principio saussureano segundo o
qual a lingua somente pode ser estudada a partir dela mesma.

Carel (1992), percebe que, ao se postular a existéncia de um principio
independentemente da lingua, se estd sendo infiel ao principio saussureano, ja citado no
paradgrafo anterior, e por isso apresenta a nova versdo da ADL, a Teoria dos Blocos

Semanticos (TBS), sobre a qual passaremos a explanar na préxima se¢ao.

2.3 Teoria dos Blocos Semanticos

Em 1992, Marion Carel defende sua tese de doutorado, apresentando a Teoria dos
Blocos Semanticos. Ducrot, ao comentar essa que ¢ a fase atual da Teoria da Argumentagdo

na Lingua, sublinha que a ideia-base de sentido argumentativo se mantém.
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Em termos gerais, pode-se afirmar que a TADL ¢ uma aplica¢do do estruturalismo
saussuriano na semantica lingiiistica na medida em que, para Saussure, o significado
de uma expressdo reside nas relagdes desta expressdo com outras expressdes da
lingua. [...] E necessério recordar aqui que descrevo a TADL de modo geral como
Jean-Claude Anscombre e eu ja a haviamos pensado durante varios anos e que tudo
o que foi aqui mostrado se mantém na TBS. Em particular, a idéia fundamental a
respeito do sentido: o sentido se baseia na argumentacao [...] (CAREL; DUCROT,
2005, p. 11-12)".

Dessa forma, Ducrot reconhece a evolugdo na propria teoria, com a manutengdo das
principais nog¢des fundadoras, entre as quais o carater argumentativo da lingua e o fato de que
essa argumentacio estd na lingua, na forma como encadeamos as “expressdes”. Assim, “o
sentido de uma expressdo estd dado pelos discursos argumentativos que podem ser
encadeados a partir dessa expressdo, dessa forma a argumentagdo ndo se agrega ao sentido,
mas constitui o sentido”. (CAREL; DUCROT, 2005, 13).

Para a TBS, parafraseando os autores, o sentido ndo esta constituido por coisas, fatos,
propriedades, crengas psicolégicas, nem por ideias. Estd constituido por certos discursos que
essa entidade linguistica evoca. Esses discursos serdo denominados encadeamentos

. 2 7 . . ,
argumentativos™. A férmula geral que esquematiza os encadeamentos argumentativos ¢

XCONY

Nessa formula, X e Y sfo segmentos, predicados, unidos por um conector (CON). Os
conectores, segundo Ducrot, “produzem uma interdependéncia entre os segmentos que unem”
(2005, p. 29)*'. Os autores admitem apenas dois tipos de conectores e, consequentemente,
dois tipos de encadeamentos argumentativos. Os conectores do tipo DC (donc — “portanto”)
aparecem em encadeamentos argumentativos NORMATIVOS. A normatividade n3o se

constitui porque uma determinada palavra (ex.: perto) contém uma informacao (ex.: facil de

"En términos generales, puede afirmarse que a TADL es una aplicacién del estructuralismo saussuriano a la
semantica lingiiistica en la medida en que, para Saussure, el significado de una expresion reside en las relaciones
de’esa expresion con otras expresiones de la lengua. Es necesario recordar aqui que describo la TADL en general
tal como Jean-Claude Anscombre y yo la ideamos dureante varios afios y que todo lo que hasta aqui he sefialado
se mantiene en la TBS. En particular, la idea fundamental respecto del sentido: el sentido se basa en las
argumentacion.

" Encadeamentos argumentativos sdo os discursos que uma determinada expressdo evoca constituindo seu
sentido. (Para la TBS, el sentido de una expresidon cualquiera, sea ella una palabra o un enunciado, esta
constituido por los discursos que esa expresion evoca. A estos discursos los llamamos encadenamientos
argumentativos (DUCROT, 2005 p. 29).

2! estos conectores producen una interdependencia entre los segmentos que unen.
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. . . ; . 22 ~
chegar), mas porque essa palavra significa em si mesma (ex.: facil de chegar)™. Carel expde
suas ideias, quanto ao aspecto normativo, da seguinte forma: “na minha opinido, do
argumento a conclusio, nfo existe o0 menor progresso; o uso de portanto na lingua nfo é um

9523

simulacro de demonstragdo” (1998, p. 264). E continua explicando:

A primeira razdo para me fazer crer que um encadeamento com portanto ndo ¢ em
absoluto uma justificativa, é que o ‘argumento’ ndo tem sentido em si mesmo. Com
isso quero dizer que o ‘primeiro segmento’ [...] ndo pode ser considerado como um
enunciado ao qual se atribui um sentido, unitario e completo. (Carel, 1998, p. 265)**

Os conectores do tipo PT (pourtant — “mesmo assim”) aparecem em encadeamentos
argumentativos TRANSGRESSIVOS. A transgressio acontece quando se reconhece que uma
palavra (ex.: perto) pode significar (ex.: facil de chegar), mas opta-se por se apresentar uma
nova situacdo (ex.: perto, mesmo assim de dificil acesso). Nesses, ¢ verificada a mesma
interdependéncia semantica observada em encadeamentos normativos; apenas, nessa forma de
argumentar, ¢ possivel dizer que o locutor reconhece na regra® seu aspecto normativo, mas

opta por utiliza-lo na forma transgressiva. Isso pode ser afirmado, pois, como refere Carel,

[...] a regra ndo tem nenhum vinculo privilegiado com nenhum de seus aspectos (do
mesmo modo que o bloco ndo tem nenhum vinculo privilegiado com nenhuma de
suas regras). No meu entender a regra tem exceg¢des ‘por natureza’. Sua natureza
mesma implica que tenha dois aspectos, transgressivo e normativo, no sentido em
que o normal e o patolégico se supdem mutuamente. (1998, p. 274)*°.

Carel e Ducrot (2005) esclarecem que as distingdes entre o transgressivo € 0 normativo

se estendem por toda a lingua e que o interesse por esses dois tipos de encadeamentos

2 Asi, si es posible decir el hotel estd cerca, por lo tanto es fécil llegar , ello no es porque cerca conlleve la
informacion es fdcil llegar ahi, sino porque esa palabra significa en si misma por lo tanto es facil llegar ahi.

» En mi opini6n, del argumento a la conclusion, no existe el menor progreso; el uso de por lo tanto en la lengua
no es un simulacro de demostracién.

** La primera razén que me hace creer que un encadenamiento con por lo tanto no es en absoluto una
justificacion, es que el “argumento” no tiene sentido en si mismo. Con esto no quiero decir que el “primer
segmento” [...] no puede considerarse como un enunciado, al cual le seria atribuible um sentido, unitario y
completo.

% Regra ¢ a significa¢do de uma palavra, de um termo ou de uma expressao.

26 1...] la regla no tiene ningtn vinculo privilegiado con ninguno de sus aspectos (del mismo modo que el bloque
no tiene ningun vinculo privilegiado con ninguna de sus reglas). En particular, a mi entender, la regla tiene
excepciones “por naturaleza”. Su naturaleza misma implica que tenga dos aspectos, exceptivo y normativo, en el
sentido en que lo normal y lo patoldgico se suponen mutuamente.
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acontece na medida em que estes manifestam um fato fundamental da lingua, ou seja, uma
vez que cada um dos segmentos encadeados somente toma seu sentido em relagdo com o
outro. Esse fenomeno ¢ chamado de interdependéncia semantica e ocorre porque cada um dos
segmentos encadeados apenas adquire sentido na relagio com o outro. No quadrado
argumentativo de um bloco semantico, percebemos que cada um dos encadeamentos
argumentativos apresenta-se como um aspecto argumentativo, pois os autores propdem uma
convengdo que substitui X e Y por A e B, respectivamente, ligados por um dos conectores.
Eles afirmam que, se introduzirmos a negagdo (ndo) na relacdo dos predicados que
serdo colocados no quadrado argumentativo, teremos a possibilidade de oito aspectos, e,
embora alguns possam parecer absurdos, sdo vidveis linguisticamente, podendo se tornar reais

em discursos esporadicos. Um Bloco Semantico (BS) apresenta os aspectos:

ADCB

Neg-A DC Neg-B
Neg-A PT B

A PT Neg-B

A e B sao predicados e neg representa a negagdo do predicado a que faz referéncia. DC

I I . 2
é o conector donc (“portanto”) e PT ¢ o conector pourtant (“mesmo assim”)>’

. Os predicados
abordados sdo A, “problema”, e B, “deixar de lado”.

No primeiro aspecto A DC B:

(1)Ha um verdadeiro problema, portanto devemos deixé-lo de lado.

Quando representamos o segundo aspecto Neg-A DC Neg-B:

(2) Nao ha um verdadeiro problema, portanto ndo o deixemos de lado.

O terceiro aspecto Neg-A PT B serd assim representado:

(3)Nao ha um verdadeiro problema, mesmo assim devemos deixa-lo de lado.

E o aspecto A PT Neg-B ¢ assim representado:

(4)Ha um verdadeiro problema, mesmo assim ndo o deixemos de lado.

Note-se que A, “problema”, toma o sentido de dificuldade, e B, “deixar de lado”, toma
o sentido de adiar o assunto. Isso levou os autores a construir um unico bloco para os
encadeamentos (1), (2), (3) e (4), e, nesses quatro casos, a interdependéncia e a mesma, ou

seja, a relacdo estabelecida entre a questdo da dificuldade, problema, e o fato de se deixar ou

2 : : ~
7 Termos assim selecionados por tratarem-se de uma convencio da ADL.
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ndo de lado sua suposta solucdo. Podemos, por isso, apresentar, aqui, mais quatro aspectos
que formam um novo bloco e confirmam a possibilidade de se obterem oito aspectos entre
dois predicados, inserindo-se a negacdo. Os encadeamentos relacionariam A, problema, e B,

ndo deixar de lado, dos quais se obtém os aspectos:

ADCB

Neg-A DC Neg-B
Neg-A PT B

A PT Neg-B

(1’) Ha um verdadeiro problema, portanto ndo devemos deixa-lo de lado.

(2°) Nao ha um verdadeiro problema, portanto devemos deixa-lo de lado.

(3’) Nao ha um verdadeiro problema, mesmo assim ndo devemos deixa-lo de lado.

(4’) Ha um verdadeiro problema, mesmo assim devemos deixa-lo de lado.

A interdependéncia entre os predicados do BS pode ser visualizada quando se traca um
quadrado argumentativo. A ideia de agrupar expressdes em um quadrado, segundo Carel e
Ducrot (2005, p. 44) é muito antiga, ja que os autores relatam que Aristoteles construiu um
quadrado légico com certo nimero de relagdes logicas (contrariedade, contradigdo,
subcontrariedade, implicagdo) entre quatro expressdes. Nesse quadrado, conhecido como
quadrado aristotélico, identificam-se as relagdes estabelecidas entre as expressdes que
aparecem nos quatro cantos do quadrado — relagdes logicas baseadas na nogdo de verdade.
Ducrot ndo adota o quadrado aristotélico, pois a TBS ndo considera a realidade na descri¢do
da lingua, mas define outro quadrado, o quadrado argumentativo. Caracterizam um quadrado
argumentativo as relagdes que se estabelecem entre os aspectos presentes no BS. Assim, tanto
no primeiro quadrado argumentativo quanto no segundo, admissiveis pela presenga de dois
predicados relacionados por dois conectores, é possivel construir quatro aspectos pertencentes
ao mesmo bloco, pois entre eles existe a mesma interdependéncia semantica. Os aspectos do
quadrado relacionam-se entre si, e tais relacdes podem ser conversas, reciprocas ou
transpostas. Sdo chamadas de relagdes conversas as estabelecidas entre A DC B e A PT neg-

B, bem como as relagdes entre neg-A DONC neg-B e neg-A PT B.
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ADCB Neg-A DC neg-B

A PT neg- B

Neg-A PT B

A relagdo conversa estabelece-se entre aspectos argumentativos normativos e
transgressivos. Diante do exemplo que se deu acima “A DC B” — Hd um verdadeiro
problema, portanto devemos deixa-lo de lado —, € possivel compreender que, frente as
dificuldades, devemos deixar nossa inten¢do de lado, deixar o trabalho etc. Por sua vez, em
seu aspecto converso “A PT Neg-B” — Hd um verdadeiro problema, mesmo assim ndo o
deixemos de lado — ha outra ideia: embora existam dificuldades, o projeto nido deve ser
deixado de lado. Note-se que esses aspectos sdo utilizados por locutores que expressam o
mesmo bloco, mas de modos diferentes.

A relacdo de reciprocidade acontece no sentido horizontal e direto do quadrado
argumentativo. Assim, num bloco semantico, sdo reciprocos os aspectos A DC B e Neg-A DC
Neg-B, bem como os aspectos Neg-A PT B e A PT Neg-B. Observa-se que, na relagdo

reciproca, mantém-se 0 mesmo conector, acrescentando-se a positividade ou a negatividade.

ADCB Neg-A DC Neg-B

Neg-A PT B A PT Neg-B

Na relacdo de reciprocidade superior, temos “A DC B” — Hd um verdadeiro problema,
portanto devemos deixd-lo de lado — e Neg-A DC Neg-B — Ndo ha um verdadeiro problema,
portanto ndo o deixemos de lado. Num encadeamento, percebe-se a ideia de que, perante uma
dificuldade, deve-se abandonar a atividade, enquanto, no outro encadeamento argumentativo,
tem-se a no¢do de que, ndo havendo uma grande dificuldade, ndo devemos abandonar a

atividade, devemos contorna-la e seguir em frente. Note-se que se procura um contexto
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possivel para compreender os encadeamentos, que, certamente, ndo € o unico, mas serve, no
momento, para ilustrar as relagdes que se estabelecem entre os aspectos argumentativos do
bloco semantico.

Ainda, temos as relagdes transpostas no bloco que acontecem de forma direta na

posicdo vertical do Quadrado Argumentativo.

ADCB Neg-A DC Neg-B

Neg-A PT B y y A PT Neg-B

A relagdo transposta também relaciona os dois conectores, porém a relagdo acontece
em um mesmo lado do quadrado. Acompanhemos o exemplo “A DC B” — Ha um verdadeiro
problema, portanto devemos deixa-lo de lado — ¢ “Neg-A PT B” — Ndo ha um verdadeiro
problema, mesmo assim devemos deixd-lo de lado. Aqui, enquanto no primeiro aspecto ha
conformidade em desistir frente a existéncia da dificuldade, no segundo aspecto, ndo hd uma
grande dificuldade, mesmo assim parece ser mais facil deixar de lado a solug@o. (“Nao ha um
verdadeiro problema, mesmo assim devemos deixéa-lo de lado, deixar de lado o projeto...”).
Note-se que, embora haja a conformidade em deixar de lado, adiar a solugdo do problema,
isso ndo acontece na mesma situagdo, pois uma se refere a existéncia de uma dificuldade e a
outra opta por adia-la, mesmo sem a ocorréncia de uma grande dificuldade.

Ducrot e Carel, para reforcar a ideia de que “a argumentacio esta na lingua”, enfatizam
que, na propria constituicdo do aspecto argumentativo do bloco, ficam evidenciadas suas
argumentacdes internas e externas. Assim, amplia-se a TBS, pois se passa a considerar um
aspecto, como os autores definem, essencial a teoria, a argumentagdo interna e externa. Os
autores, entdo, voltam a reafirmar as raizes estruturalistas da ADL, uma vez que, em sua
opinido, o sentido ou a significacdo estd constituido por encadeamentos, € ndo por
informagdes. Além disso, os tedricos passam a pensar o vinculo entre o enunciado e a

entidade semantica como fator interno ou externo. Acompanhemos suas palavras:



54

E entende-se por sentido ou significagdo — no momento ndo distingo estes dois
termos — de uma entidade e os aspectos que lhe estdo associados. Fala-se, entdo, que
essa entidade e expressa esses aspectos. Ja temos visto que esses aspectos sdo
conjuntos de encadeamentos. Isso tem como conseqiiéncia que o sentido ou a
significagdo esta constituida por encadeamentos e nfo por informagdes ou
pensamentos, o que permite realizar o programa estruturalista que havia anunciado
no comeco. Iremos agora um pouco mais longe para mostrar como os enunciados
estdo associados as entidades semanticas. O vinculo entre enunciados e entidades
semanticas pode ser tanto interno quanto externo. Deste modo diremos que toda
entidade lingliistica possui duas argumentagdes: uma argumentacdo interna e outra
externa. (CAREL; DUCROT, 2005, p. 62)**.

Algumas ideias sdo de extrema relevancia para nosso estudo. Primeiro, que o proprio
autor desfaz a disting@o, que havia proposto em 1987, na obra O dizer e o dito, entre sentido e
significacdo, passando a considerar, agora, apenas os enunciados e as entidades semanticas a
eles vinculados. Segundo, porque admite na teoria duas argumenta¢des vinculadas as
entidades linguisticas, uma interna e outra externa. Passaremos a estudar os dois tipos de
argumentagdes e suas caracteristicas.

Para compreendermos como acontece o fendmeno que Ducrot denomina argumentagio
externa (AE), é preciso aceitar os principios linguisticos basicos da ADL — de que a
argumentacio esta na lingua — e da TBS — de que ¢ somente a partir de dois predicados que
podemos considerar a argumentacdo de determinado enunciado. Logo, a fim de entendermos
a argumentacdo externa de uma entidade linguistica e, é preciso considerar os encadeamentos
dos quais e pode ser a origem ou o fim. Em outras palavras, a argumenta¢io externa de
qualquer entidade ¢ formada por essa mesma entidade associada a outro predicado por um
conector. Ou seja, o aspecto argumentativo formado deixa aparecer na entidade da qual se
quer compreender a argumenta¢do externa. Existem duas grandes categorias de
argumentacdes externas: Argumentacido Externa (AE) a direita e Argumentacdo Externa (AE)
a esquerda. As AE a direita sdo do tipo e CON X. Acompanhando o exemplo dado pelos
autores (CAREL; DUCROT, 2005, p. 4), podemos verificar como se constitui a argumentagao

externa a direita:

¥ Se entiende por sentido o significacion — por el momento no distingo estos dos términos — de una entidad e los
aspectos que le estan asociados. Se dira entonces que esta entidad e expresa esos aspectos. Ya tiene como
consecuencia que el sentido o la significacion esta constituida por encadenamientos y no por informaciones o
pensamientos, lo que permite realizar el programa estructuralista que habia anunciado en el comienzo. Iremos
ahora un poco mas lejos para mostrar como los enunciados estan asociados a las entidades semanticas. El
vinculo entre enunciados y entidades semanticas puede ser tanto interno como externo. De este modo, diremos
que toda entidad lingiiistica posee dos argumentaciones: una argumentacién interna € una argumentacion
externa.
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Pedro é prudente, portanto ndo sofrera acidentes. Ou Pedro é prudente, portanto
estard seguro.”’

J& quando nos referimos a AE a esquerda, temos o seguinte exemplo, também
oferecido pelo autor:

Tem medo, portanto é prudente.’’

Observando esse exemplo, verificamos que “prudente”, agora, é o fim que se deseja
alcangar. As argumentagdes externas a esquerda, como nesse caso, sdo do tipo X CON e.
Assim, os autores reafirmam que a entidade linguistica forma parte dos encadeamentos
externos que a descrevem, o que caracteriza, segundo o autor, a primeira propriedade das
argumentacdes externas. A segunda propriedade, que para a teoria é a mais significativa, é a
seguinte: os aspectos pertencentes a AE aparecem sempre aos pares; assim, se aparece um
aspecto prudente DC seguran¢a’, também aparece outro aspecto formando seu par prudente
PT ndo seguranca. > A relagio estabelecida, segundo os autores, é a de que “Se um aspecto
de uma AE ¢ em DC, nessa mesma AE havera outro aspecto em PT mais Neg com 0os mesmos
A e B. Inversamente, se aparece PT, aparecerd também DC mais NEG . (CAREL;
DUCROT, 2005, p. 63).

Diferentemente da explicagdo da AE nas quais a entidade linguistica e era parte do
proprio encadeamento, as Al apresentam-se como aspectos que parafraseiam essa entidade e,
e sdo essas parafrases que consideramos como Al. Carel & Ducrot utilizam o seguinte
exemplo para mostrar como as Al sdo verificadas em situagdo real. Assim, quando temos um
aspecto descrito como perigo DC precaugdo, podemos parafrased-lo pelo termo prudente, e
essa seria, entdo, a Al de tal encadeamento. Outro exemplo: o aspecto descrito como Ndo
perigo PT precaugdo, pode ser parafraseado por temeroso. Saindo desse quadrado, podemos
parafrasear a expressdo dificil PT compreende com a expressdo inteligente. Logo, prudente,
temeroso e inteligente sdo as argumentagdes internas dos encadeamentos exemplificados. A
outra propriedade da Al é que, ao contrario da AE, ndo encontraremos a mesma Al em dois
aspectos conversos. Ou seja, se encontramos a Al prudente por meio do encadeamento X

CON Y, ndo encontraremos a mesma Al prudente no encadeamento X CON’ Neg Y.

¥ Pedro es prudente, por lo tanto no tendra accidentes.

Pedro es prudente, por lo tanto estara seguro.

3% Tiene medo, por lo tanto es prudente.

3! Prudente PLT seguridad.

32 Prudente SE Neg-seguridad.

33 Si un aspecto de una AE es en PLT, en esa misma AE habra otro aspecto en SE més Neg con las mismas A e
B. Y alainversa, si aparece SE, aparecera también PLT mas Neg.
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Apesar de termos explorado muito brevemente a questdo das argumentagdes externas
(AE) e argumentagdes internas (Al), percebemos como a materialidade linguistica pode nos
oferecer possibilidades argumentativas. Para aprofundar tais estudos Ducrot e Carel
divulgaram, em 2008, um artigo em que voltam a tratar da questdo da polifonia,
principalmente do caso da negagdo, porém sob a dtica da TBS em sua fase atual. Trataremos,
nesse sentido, do artigo intitulado “Descri¢do argumentativa e descri¢do polifonica: o caso da

negacdo” na proxima se¢ao.

2.4 Descriciio argumentativa e descri¢cio polifonica: o caso da negacio

E importante destacar que esse artigo representa a possibilidade de compreender casos
linguisticos que, nas versdes anteriores, ndo foram estudados, ou, ainda, permite que se vejam
questdes antigas de outro modo. Assim, o referido texto apresenta-se subdividido em trés
partes, cada qual mostrando uma contribui¢do a determinado ponto apresentado pelos autores,
sugerindo, também, outros casos que precisam ser estudados para encontrar, na materialidade
lingliistica, “provas” para as questdes propostas e até entdo ndo explicadas. A primeira parte
estd dedicada a mostrar como o locutor assimila determinado enunciador as pessoas do
discurso, reafirmando a importancia do acontecimento linguistico, como seu objeto de estudo,

pois assim refere:

[...] é somente no enunciado como ocorréncia particular da frase, que o locutor poe
em cena enunciadores, assimila-os, ¢ toma posi¢do em relagdo a eles. Nessa medida,
uma descrigdo propriamente lingiiistica ndo pode dizer quais sdo as assimilagdes e
atitudes manifestadas em um enunciado. Mas n6és mantemos a concepgao
instrucional da significacdo segundo a qual a frase coloca exigéncias, limites e
restrigdes para construir as assimilagdes e atitudes manifestadas em um enunciado.
(DUCROT, 2008, p. 7).

O locutor tem dois tipos de relacdo com os enunciadores que ele pde em cena em seu
enunciado. Num primeiro momento, o locutor assimila os enunciadores a seres determinados,
ou indeterminados, e caracterizados de um modo geral. A segunda tarefa do locutor frente aos
enunciadores é a de tomar certas atitudes em relagdo a eles. As atitudes podem ser trés:

assumir, concordar ou opor-se. Segundo os autores, “Assumir um enunciador é dar como fim
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a enunciac¢do impor o ponto de vista desse enunciador” (CAREL; DUCROT, 2008, p. 8). Os
teoricos exemplificam tal afirmag¢do com o exemplo “eu me sinto cansado”, quando se da a si
mesmo a origem a “ideia” de que se esta cansado. Além disso, os autores explicam que se
descreve a enuncia¢do como visando a dar a conhecer ao interlocutor o cansago que se sente.
Quando o locutor concorda com o enunciador, este ¢ a fonte de um pressuposto, € proibir e se
proibir, no resto do discurso, contestar o ponto de vista desse enunciador. Por fim, o locutor
opde-se a um enunciador de um ponto de vista, quando, por exemplo, como faz o locutor de
um enunciado negativo em relagdo ao que seria dito no enunciado positivo, ou seja, ¢ como
descrever a enunciagdo como proibindo, no discurso ulterior, assumir ou dar concordancia a
esse enunciador.

Essa importante distingdo permite “construir uma nog¢do de atitude que a distinga de
uma tomada de posi¢do frente a um conteudo ou a uma proposicdo caracterizaveis em si
mesmas” (CAREL; DUCROT, 2008, p. 9). Aplicando esses pressupostos teoricos a exemplos,
podemos dizer que, no discurso “eu me sinto cansado”, o enunciador assumido ¢ assimilado a
“eu”, tratando-se de um cansaco diferente daquele assumido por um enunciador que ¢
assimilado a um médico, como no discurso “meu médico disse que estou cansado”. Essa
distingdo “conduz a dar ao enunciador um papel indispensdvel que era menos claro
anteriormente” (CAREL; DUCROT, 2008, p. 9).

A preocupagdo em mostrar 0 compromisso com o0s principios estruturalistas ¢
esclarecido por Carel e Ducrot, quando justificam o motivo que os levou a rever duas

descri¢des da Teoria da Polifonia apresentadas na versdo anterior que pensava essas questoes:

O ponto fundamental é que gostariamos de renunciar radicalmente a qualquer
descrigdo ndo lingiiistica do significado das expressdes da lingua. Tomando ao pé da
letra a idéia saussuriana de que o significado € parte integrante do signo, concluimos
que ele ndo pode consistir nem em coisas (ou propriedades das coisas) nem em
idéias (conceitos, representagdes mentais). Mais precisamente, ficamos com as
férmulas de Saussure em que o significado € visto como o “valor” do signo — o que
leva a concebé-lo, ja que o valor de uma entidade é um conjunto de relagdes entre
entidades que lhe sdo homogéneas, como um conjunto de relagdo entre signos.
(CAREL; DUCROT, 2008, p. 9).

O que os autores querem mostrar ¢ que renunciam as defini¢des antes elaboradas,
porque tratavam mais da descrigdo dos casos da negagdo e da pressuposi¢do, € ndo atentavam
para o valor que tal signo permitia atribuir as significagdes de determinado enunciado, bem

como para as relacdes que se estabeleciam nesses casos (pressuposicdo e negacio).
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Refor¢ando, entdo, que a fungdo primeira de qualquer acontecimento linguistico ¢é
argumentar, os autores mostram que “as relacdes entre signos € que estdo na base de todo
significado, e que s3o como os atomos da significa¢do, sdo o que chamam ‘encadeamentos
argumentativos’ ou ainda ‘argumentacdes’” (CAREL; DUCROT, 2008, p. 9). Isto ¢, a relagdo
entre os signos € que permite construir significagdes, pela forma como estdo dispostos ou
como sdo relacionados pelo locutor. Logo, o discurso “estd chovendo” nao tem significagao
equivalente quando relaciona “estd chovendo, mesmo assim vou sair” e “estd chovendo,
portanto vou sair”. Note-se que a relacdo, para os autores, o “valor”, em cada encadeamento ¢
diferente, por isso eles reforcam a ideia de que “uma argumentagdo é, por definicdo, uma
sequéncia de dois enunciados ligados por um conector: um desses enunciados € o suporte, o
antecedente, o anterior, da conexao; o outro é o aporte, o conseqiiente, o posterior” (CAREL;
DUCROT, 2008, p. 9).

Compreender que o fato de estar chovendo adquire importancia diferente nos dois
enunciados anteriores — em que, no primeiro, a chuva apresenta-se como um empecilho a
impedir a saida, e no segundo, apresenta-se apropriada para a realizagcdo de determinada agdo
— mostra que os pontos de vista associados aos enunciadores s3o de tomadas diversas de
posicdes frente ao mesmo enunciado, ou seja, o fato de estar chovendo.

E possivel crer que, como mostram os autores, “dar o significado de uma expressdo é
associar-lhe diferentes argumentacdes que sdo evocadas por seu emprego” (CAREL;
DUCROT, 2008, p. 10). Assim, a sele¢do de determinada expressdo ¢ realizada,
inconscientemente, para desencadear, na mente do destinatdrio, certo mimero de relacdes
argumentativas. Tal compreensdo da significacdo permite repensar a descri¢do polifonica dos
chamados “pontos de vista” associados a enunciadores. E preciso pensar que somente se pode
tratar de encadeamentos argumentativos introduzidos no discurso por um enunciador, que é
fonte do encadeamento, nunca quem o realiza.

Quanto a organizagdo dos encadeamentos argumentativos, no artigo antes citado, os
autores reforcam a ideia segundo a qual “s6 pode tratar-se de encadeamentos argumentativos,
isto é, de sequéncia de enunciados ligados por um conector” (CAREL; DUCROT, 2008, p.
10), e introduzem terminologia especifica para definir a formag¢do dos encadeamentos. O
termo localizado a direita no encadeamento é definida como “suporte”, enquanto o termo
localizado a esquerda é definido como “aporte”.

Os diferentes aspectos expressos demonstram que nem sempre as argumentagdes sao
parafrases dos enunciados, por isso admitem-se, além dos aspectos “expressos”, alguns

aspectos ditos “evocados”, que sdo parafrases exatas dos enunciados. Essas consideragdes sdo
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de extrema importancia para a compreensdo da polifonia, por exemplo, o caso da negagdo
pelo viés da TBS, pois, nas descrigdes habituais para descrever um enunciado “ndo p”,
pensava-se em dois enunciadores ligados, um a “p” e outro a recusa de “p”. Com a “adog¢io”
da TBS para explicar a argumentagdo, se ¢ levado a admitir, pelo menos, trés enunciadores
para explicar cada um dos enunciados (“p” e “ndo p”), pois 0s autores perceberam que 0s
encadeamentos positivos sdo transformados de modos diferentes pela a¢do da negacdo sobre
eles. Podemos compreender essa questiio pelo exemplo “sairei mesmo que NAO chova” e
“NAO sairei mesmo que chova”. No primeiro enunciado, hi a presenga de uma forte
indicacdo para o ato de sair, enquanto, no segundo, prefere-se o fato de ndo sair, de
permanecer no lugar.

Tais explicagdes ainda ndo bastam para definir as regras segundo as quais o aspecto
que ¢ ponto de vista de um enunciador positivo se transforma para constituir o ponto de vista
do enunciador negativo. Sabemos, desde a descricdo da TBS, em 1992, que dois predicados,
combinados eventualmente com a negagdo, podem originar encadeamentos transgressivos ou
normativos. Esses, por sua vez, podem ser reagrupados em oito aspectos, os elementos dos
dois blocos de quatro aspectos cada um. Essa explicagdo da TBS ¢ bastante clara e implica a
origem de trés relagdes formais no quadrado argumentativo: conversdo, reciprocidade e
transgressdo. S3o0 esses aspectos que mantém entre si tais relagdes, que intervém de maneira
decisiva na reformulacdo das descri¢des polifonicas anteriores & TBS. Partindo-se de um
enunciado “Jodo foi prudente”, que apresenta um enunciador positivo cujo ponto de vista ¢
expresso na argumentagdo interna (perigo DC desisténcia), o enunciado negativo
correspondente “Jodo ndo foi prudente” € recusado pelo locutor, mas confrontado com outro
enunciador, proprio a negacdo, ¢ que, habitualmente, o locutor assume. Essa nova revisdo da
negacdo almeja descrever o ponto de vista do enunciador negativo também por um aspecto,
que envolve os mesmos predicados relacionados pelo ponto de vista do enunciador positivo.
Além disso, os autores pretendem descrever as diferentes formas possiveis de negagdo pela

relacdo existente entre os aspectos expressos pelos enunciadores assumidos € 0S expressos

pelos enunciadores recusados. Quanto a essa relagdo, os autores afirmam:

Chegar-se-a a esse resultado se a oposi¢do entre as diferentes formas de negacdo
pode ser relacionada ao fato de que os aspectos expressos pelo enunciador positivo e
pelo enunciador negativo que lhe é confrontado pertencem ou ndo ao mesmo bloco,
e, se eles pertencem ao mesmo bloco, pelo fato de que tém entre eles determinadas
relagdes formais aparentes nos esquemas apresentados acima. (CAREL; DUCROT,
2008, p. 12)
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Essa remodelacdo requer que se explique a forma como a nega¢do influencia a
formagdo dos aspectos do quadrado argumentativo, bem como que se expliquem as relagdes
formais, ja definidas anteriormente, possiveis pelo uso da negacdo. Essa questdo parece mais
simples do que a reformulag¢do proposta para outro caso polifonico, a pressuposi¢do. Para os
autores, reformular a pressuposicdo pela 6tica da TBS implica por em duvida a prépria
existéncia do fendmeno, ou, a0 menos, limitar severamente sua abrangéncia. A pressuposi¢cao
serve para explicar diferentes acontecimentos linguisticos. Nao detalharemos as explicagdes
referentes aos casos explicados pela pressuposi¢do, mas, segundo os autores, 0 motivo que 0s
levou a repensar o caso desse fendmeno foi o fato de que a andlise da pressuposi¢do consistia
em desmembrar o enunciado em duas partes, uma referente ao conteudo posto e outra
referente ao conteudo pressuposto. Para os autores, os contetidos posto e pressuposto somente
tém sentido na relagdo de dependéncia, que um mantém com o outro, na realizacdo do
enunciado, considerando-se que se altera sua natureza quando estes s3o analisados
separadamente, como elementos autdnomos.

A explicagdo da pressuposi¢do pela TBS implica, antes de tudo, reconhecer o efeito da
negagdo sobre a argumentago interna de uma expressao, sobre seus aspectos expressos € seus
encadeamentos individuais evocados por essa expressdo. Os autores admitem que, na
argumentagdo interna da expressdo negativa, encontram-se os encadeamentos conversos aos
que constituem a argumentacio interna da expressao positiva. Torna-se relevante lembrar que
a relagdo conversa que aparece no quadrado argumentativo sempre implica a relacdo de um
enunciado normativo ¢ um enunciado transgressivo, mais a introducdo da negagdo, para que
se torne possivel. Utilizam como exemplo ilustrativo o enunciado “Jodo é prudente”, que,
dentre seus aspectos, exprime “perigo DC desisténcia”; logo, no enunciado negativo “Jodo
ndo ¢ prudente”, estdo relacionados os aspectos “perigo PT NEG desisténcia” (“mesmo se ha
perigo, ele ndo desiste”). Os autores esclarecem essa mudanga de perspectiva para o caso

polifonico da pressuposicdo da seguinte forma:

Assim, essa descri¢do da negacdo permite dar conta do que se chama a ‘manutencgéo
dos pressupostos sob a negacdo’, sem por isso ‘expor’ os enunciados feitos com
‘saber’ ou ‘continuar’ em dois conteudos. Como foi indicado, descrevemos sua
argumentago interna por encadeamentos que tomam como suporte aquilo que se
chamava seu pressuposto e como aporte o que se chamava seu posto. Mas
justamente, admitindo-se que o enunciado negativo tem uma argumentago interna
conversa & do enunciado positivo correspondente, o enunciado negativo devera
conservar o suporte do enunciado positivo, conservagio que nfo ¢ mais necessario
compreender como a conservagdo dos pressupostos. (CAREL; DUCROT, 2008, p.
13).
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Os teodricos reconhecem que a explicagdo acima ndo da conta de todos os tipos
discursivos da negac¢do, dando énfase a casos ditos de negacdo metalinguistica, como o que
acontece em “ele nio continua a fumar, ele estd apenas comegando”. Percebe-se que, ao
contrario do caso anterior, em que se mantém o suporte (pressuposto, apenas para fins de
esclarecimento e ndo como explicagdo da TBS), tal enunciado o ataca, por isso os autores
defendem que esse tipo de negacdo ndo transforma um aspecto em seu converso, mas em seu
transposto. Como exemplo, os autores trazem o enunciado “Jodo n3o continua a fumar”, que
exprime, na sua argumentacio interna, o aspecto NEG fter fumado PT fumar, e refere, como ¢
possivel observar, o aspecto transposto ao aspecto expresso pelo enunciado positivo (ter
fumado DC fumar). Com essa explicagdo, os autores acreditam ter sido capazes de
caracterizar o caso da negacdo metalinguistica, que se explica, discursivamente, pelo fato de
que tal negacdo (metalinguistica) sempre ataca algo que ¢ respeitado na negagdo comum (a
dita descri¢do polifonica). Assim o que era denominado como “destruicdo dos pressupostos”
sustenta-se, linguisticamente, como a relag@o transposta de um enunciado qualquer, em que o
suporte do enunciado metalinguisticamente negativo é a negacdo daquele do enunciado
positivo.

Resta, ainda, ressaltar a importancia da compreensdo da argumentacio externa (AE)
para a explica¢do da negacdo pela 6tica da TBS combinada com a polifonia. Para descrever o
discurso “Jodo ndo foi prudente, portanto...” os autores fazem corresponder o aspecto NEG
prudente DC NEG seguran¢a, segundo eles, reciproco do aspecto prudente DC seguranga.

Tal fendmeno ¢ desta forma esclarecido pelos autores:

[...] sera suficiente, para nos, colocar assim uma regra que diz que os aspectos
expressos na argumentacdo externa de um enunciado negativo sdo reciprocos
daqueles expressos na argumentacdo externa do enunciado positivo correspondente
(enquanto aqueles expressos nas argumentagdes internas sdo conversos um do
outro). (CAREL; DUCROT, 2008, p. 16).

Percebe-se que os autores utilizam diferentes conceitos da TBS para dar conta da
descri¢do geral da negacdo. A fim de oferecerem uma explicagio mais detalhada de
enunciados negativos como “Jodo ndo foi prudente”, unindo a TBS e a polifonia, os autores
alertam para a necessidade de se considerar, a partir de agora, apenas um tipo de negacdo, a
negacdo dita “comum” ou “polémica”, como era definida na teoria polifonica. Os tedricos

acreditam que tal descri¢do sera, desde seu inicio, bastante complicada, pois se torna
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necessario introduzir as distingdes estruturalistas negligenciadas até o momento, como frase e
enunciado, cujos valores semanticos sdo, reciprocamente, “significacdo” e “sentido”. Para
descrever detalhadamente os enunciados negativos, os autores partiram da descrigdo da frase
positiva P. Inicialmente, € preciso lembrar que a frase abstrata, elemento da lingua, ndo pode
ser polifonica, ja que ndo poderia comportar locutor, portanto, nem enunciador. O que P (frase
positiva) faz é dar, em sua significagdo, indicagdes que permitem que se construa, para os
enunciados de P, um sentido de natureza polifonica. Por isso, Ducrot afirma que seu interesse
estd no enunciado, Unico elemento que permite a analise dos aspectos que constituem o
sentido dos enunciados.

Carel e Ducrot (2008) evidenciam que, na significagdo de P, sdo introduzidos diversos
encadeamentos e aspectos, que, classificados conforme descri¢do ja realizada, mostram, na
argumentacdo externa a direita, a presenca de dois fatores conversos: prudéncia DC
seguranga € prudéncia PT NEG seguran¢a. Na argumentacgdo externa a esquerda, igualmente,
havera dois aspectos, que sdo transpostos um em relacdo ao outro: ser prevenido DC ser
prudente ¢ NEG ser prevenido PT ser prudente. Ressaltamos que, além da argumentacio
externa, a frase afirmativa P apresenta, também, uma argumentacgio interna, que nem sempre
se manifesta em forma de duplas, mas que pode dar origem, em outros casos, a uma variedade
de aspectos. Depois da descricdo da frase positiva P, € preciso verificar como se constroi o
sentido de um enunciado negativo ¢ como sdo postos em cena os diferentes enunciadores
ligados a negagao.

Partindo-se, entdo, da concepg¢do polifonica, que postula que um enunciado negativo
faz ao menos alusdo a um enunciador do enunciado positivo correspondente, torna-se
necessario descrever, primeiramente, o enunciado positivo P Jodo foi prudente, que evidencia
pelo menos trés enunciadores. E1 exprime um dos dois aspectos conversos da argumentacio
externa a direita de P e evoca o encadeamento que o particulariza. Tal afirmac¢do mostra que,
no nivel do enunciado, faz-se uma escolha no interior da dupla de conversos que constitui a
argumentacdo externa a direita da frase. Decide-se continuar em donc (“portanto”) ou em
pourtant (“mesmo assim’) converso. O E2 repete, mas no nivel da argumentagdo externa a
esquerda, o que foi dito ao El, porém a escolha que esse enunciador realiza no nivel do
enunciado vai ser operada entre transpostos, € ndo entre conversos. A argumentagdo interna
fica por conta do E3, que exprime o aspecto e evoca o encadeamento presente do ponto de
vista interno na frase P. Uma vez que afirmaram, anteriormente, que uma argumentagao
interna pode dar origem a diversos aspectos, os autores sdo levados a aceitar que os diferentes

aspectos da argumentagdo interna correspondem, no enunciado, a igual nimero de
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enunciadores. Porém, ao se realizar uma escolha linguistica no nivel do enunciado, somente
se mantém um dos aspectos conversos da argumentacdo externa a direita e um dos aspectos
transpostos da argumentacdo externa a esquerda.

Descrito o enunciado positivo, os teoricos dedicam-se a descricdo dos enunciados
negativos P’. Reafirmam que, para descrever um enunciado negativo, mantém-se todos os
enunciados positivos de um lado, e que os enunciadores E1’ e E2’° apresentam, como ponto de
vista, aspectos reciprocos aos apresentados por seus enunciadores positivos. E3° ¢
transformado por conversdo do ponto de vista de E3, lembrando-se que é o enunciador que
refere a argumentagdo interna, assim pode exprimir o aspecto perigo PT NEG desistir,
converso do encadeamento evocado pelo E3 perigo DC desistir. Os autores reforgam que a
relagdo de conversdo aplica-se apenas aos casos de negacdo comum e que, nos casos de
negacdo metalinguistica, a relacdo estabelecida ¢ de transposi¢do. Quanto a atitude do locutor
do enunciado negativo, os autores mostram que este recusa os enunciadores positivos E1, E2
e E3 e assume ou da concordancia aos enunciadores negativos E1°, E2° e E3’. Os autores
reconhecem que é preciso realizar outras pesquisas para tornar a descricdo da negagdo menos
rigida e compreender outras situagdes em que o locutor assume o enunciador negativo, mas
alertam que as pesquisas devem ter a preocupagdo de confrontar a descrigdo com textos, uma
vez que acreditam que “¢é no discurso que estdo situados os encadeamentos argumentativos
que a lingua retine nas suas significagdes” (CAREL; DUCROT, 2008, p. 18). Nessa medida,
talvez, ¢ que se expliquem a compreensdo da TBS acerca da argumentagdo como certos tipos
de encadeamentos argumentativos € a busca incansavel dos autores em mostrar que € na
materialidade linguistica, enquanto discurso, que se podem estabelecer as relagdes
argumentativas.

Todos os conceitos e definigdes abordados ao longo deste capitulo serdo necessarios a
compreensdo das observagdes e das discussdes que apresentaremos na sequéncia da pesquisa.
Faremos, assim, a andlise das propostas de redagdo fundamentados nos principios e conceitos
acima expostos. Cabe, neste momento, lembrar a metafora da cebola apresentada por Ducrot,
em que, parafraseando as palavras do brasileiro Carlos Vogt, mostra como ¢ infinita a
trajetoria daqueles que ousam dedicar-se a pesquisa nas ciéncias humanas, pois, como

demonstra o autor citado,
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[...] os fatos nas ciéncias humanas sdo cebolas infinitas, pois assim como a cebola
tem multiplas camadas sobrepostas os fatos nas ciéncias humanas tém multiplos
niveis que se sobrepdem. A idéia fundamental € que nas ciéncias humanas o niimero
de envolturas ¢ infinito. Cada vez que se analisa um fato a luz de uma determinada
teoria se levanta uma capa, mas debaixo dessa ha outra e assim de maneira infinita
[...] (DUCROT, 1990 p. 127)**.

Diante dessa breve metafora, a andlise que segue configura-se como uma das camadas
da nossa cebola, que, desvelada, investigada, analisada, com todo cuidado e rigor tedrico, ndo

descarta outras abordagens, que ndo constituem o objetivo desta pesquisa.

4 . . . . , . .
34 [...] los hechos en las ciencias humanas son cebollas infinitas, pues asi como la cebolla tiene varias capas

superpuestas los hechos en las ciencias humanas tienen multiples niveles que se superponen. La idea
fundamental es que las ciencias humanas el nimero de envolturas es infinito. Cada vez que se analiza un hecho a
la luz de una determinada teoria se levanta una capa pero debajo queda otra y asi de manera infinita. [...]



3 APRESENTACAO DAS PROPOSTAS DE REDACAO E ANALISE DO TEMA COM
BASE NA ADL

Sixto Martinez fez o servi¢o militar em um quartel de Sevilha.
No meio do patio desse quartel havia um banco. Junto ao
banquinho, um soldado montava guarda. Ninguém sabia
porque se montava guarda para o banquinho. A guarda era feita
porque sim, noite e dia, todas as noites, todos os dias, e de
geracdo em geracdo os oficiais transmitiam a ordem e os
soldados obedeciam. Ninguém nunca questionou, ninguém
nunca perguntou. Assim era feito, e sempre tinha sido feito.

E assim continuou sendo feito até que alguém, nfo sei qual
general ou coronel, quis conhecer a ordem original. Foi preciso
revirar os arquivos a fundo. E depois de muito cavoucar,
soube-se. Fazia trinta ¢ um anos, dois meses ¢ quatro dias, que
um oficial tinha mandado montar guarda junto ao banquinho,
que fora recém-pintado, para que ninguém sentasse na tinta
fresca.

(Eduardo Galeano)

Iniciamos essa se¢do com as palavras instigantes de Eduardo Galeano, porque temos a
intengdo de proceder, nessa secdo, tal qual o general ou coronel que queria conhecer a ordem
original da guarda ao banco do patio do quartel. Por meio de nossa investigagdo, queremos
conhecer como sdo organizadas as propostas de redagdo que circularam em diferentes
processos seletivos. Para isso, selecionamos, aleatoriamente, cinco propostas de redagdo de
processos de selecdo para ingresso em instituicdes do ensino superior ¢ também do ENEM,
veiculadas nos anos de 2007 e 2008, das quais foram suprimidas quaisquer identificagdes de
data ou instituig@o, porque tais referéncias ndo interessam ao nosso estudo. Apos a seleg@o, as
propostas foram numeradas e, a partir disso, passamos a denomina-las “proposta 17, “proposta
2”, e assim sucessivamente. Com o corpus selecionado e devidamente denominado, passamos
a apresentacdo de cada proposta.

Nessa observagdo inicial, tinhamos o interesse de identificar a forma como cada uma
das propostas estava organizada. Os passos adotados para a identificacdo da organizagdo das
propostas foram: leitura das propostas, verificagdo da organizacdo de cada fragmento e
posterior comparagdo com o todo da proposta, identificando a orientagdo argumentativa de
cada fragmento e da proposta como um todo. Essa andlise inicial aconteceu de forma
empirica, ou seja, as consideragdes realizadas ndo foram fundamentadas em nenhum
pressuposto teorico, sendo decorrentes da observagdo das propostas. Logo apds, realizamos

uma segunda andlise, e, dessa vez, a leitura foi fundamentada na TBS. Por isso, foram
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tragados os quadrados argumentativos que representam os blocos semanticos e que
constituiam os aspectos argumentativos presentes em cada proposta de redagdo, avaliando
quais aspectos do bloco s3o contemplados na proposta e quais o locutor, responsavel pelo
enunciado, efetivamente assume.

Passamos, a seguir, a analise de cada uma das propostas de redagao.

3.1 Proposta 1 — Emocao X Razao

Tema proposto para a Redag@o:

‘O que é mais importante para vocé: vivenciar situacdes racionalmente
previsiveis ou vivenciar outras que o surpreendam e despertem sua emoc¢io?’.

A emogdo brinca com o tempo, mas é sempre avessa ao chronos, por sua
previsibilidade. A emo¢do se alia a musicalidade de kairds, que vive de surpresas e
mede a vida pelas batidas do coragdo. Kairds desconsidera o passado e o futuro, ele
é presente puro... Por isso, emogdo!

Adaptado de: O amor que acende a lua, Rubem Alves.

Sua redacdo tem de ser dissertativa e versar sobre o tema: O que é mais importante
para vocé: vivenciar situacdes racionalmente previsiveis ou vivenciar outras
que o surpreendam e despertem sua emo¢io?

Ao escrever seu texto, analise o tema proposto, estabeleca um ponto de vista e
selecione ideias que sustentem a argumentacdo pretendida. Os dados que seguem
objetivam auxilia-lo na contextualiza¢do do assunto.

A palavra emocdo, por sua origem latina, vincula-se a ideia de movimento. Seu
significado provém da jung¢do de dois elementos: ex-, prefixo que quer dizer ‘para
fora’, e motio, que corresponde a ‘movimento’, ‘a¢do’, ‘como¢do’, ‘gesto’. Parte das
linguas indoeuropeias adotou, por empréstimo, a significagdo original de ‘agitacdo
popular’, ou ‘desordem’; a partir do século XVII, a palavra emogdo passa a ser
entendida também como agitagdo da mente ou do espirito e, mais tarde, no século
XIX, ¢ adotada com esse mesmo sentido pela comunidade cientifica, em especial na
linguagem da psicologia.

Na sua trajetoria, o homem aprendeu que ¢ necessario conviver em harmonia na
sociedade de que participa; por isso, vem buscando o equilibrio entre razdo e
emogdo. Nessa evolugdo, cle teve que desenvolver agilidade de raciocinio e
capacidade para atender as demandas instintivas e emocionais; precisou aprimorar
habilidades para argumentar de forma sensata com seus semelhantes, para produzir
conhecimentos, estabelecer colaboracdo ¢ defender conceitos como altruismo,
felicidade, respeito, afeicdo e solidariedade, entre outros. Em consequéncia, tornou-
se um ser capaz de preservar seus sentimentos mais nobres ¢ de se emocionar diante
da vida...

Hoje em dia, a vida parece adotar rotinas esquematizadas que se repetem, € o ser
humano tem necessidade de vivenciar experiéncias que suscitem reagdes e atitudes
diante das quais ainda possa se emocionar. O éxito pessoal - afetivo e profissional -
do individuo continua atrelado ao seu nucleo emocional, o que contribui para
consagrar suas conquistas e lhe permite avaliar quais valores sdo realmente
significativos para alicercar sua autoconfianga.
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Vocé esta convidado a exercitar sua emogo ao escrever este texto!

Leia atentamente as instrucdes: sua redacio devera ter extensio minima de 30
linhas, excluindo o titulo — aquém disso, seu texto ndo sera avaliado —, e maxima
de 50 linhas, considerando o limite da folha e letra de tamanho regular. Lapis podera
ser usado apenas no rascunho; ao passar sua redacdo para a folha definitiva, faga-o
com letra legivel e utilize caneta.

3.1.1 Apresentacio da proposta 1

A proposta 1 apresenta, no seu inicio, uma pergunta em negrito — O que é mais
importante para vocé: vivenciar situacdes racionalmente previsiveis ou vivenciar outras
que o surpreendam e despertem sua emocio? —, a qual se repete na terceira parte, como se
pode conferir: Sua reda¢do tem de ser dissertativa e versar sobre o tema: O que € mais
importante para vocé: vivenciar situacdes racionalmente previsiveis ou vivenciar outras
que o surpreendam e despertem sua emoc¢ido?. Note-se que essa pergunta leva o aluno a
optar por um dos aspectos elencados, uma vez que apresenta a conjungdo “ou”, de cuja leitura
o candidato pode inferir que apenas um dos aspectos deve estar presente no seu texto.

O segundo fragmento ¢ um trecho da obra de Rubem Alves, intitulada O amor que
acende a lua. Apesar da beleza do trecho, este apenas contém informagdes sobre a origem
lexicografica da palavra, informagdes essas que ndo sdo significativas para o desenvolvimento
do texto dissertativo-argumentativo esperado do aluno, como ¢ possivel verificar na
sequéncia: A4 emog¢do brinca com o tempo, mas & sempre avessa ao chronos, por sua
previsibilidade. A emo¢do se alia a musicalidade de kairos, que vive de surpresas e mede a
vida pelas batidas do cora¢do. Kairos desconsidera o passado e o futuro, ele é presente
puro... Por isso, emocéo! Adaptado de: O amor que acende a lua, Rubem Alves. E de se crer
que, caso o candidato se concentrasse muito nesse fragmento, talvez ndo conseguisse
identificar o tema da redacdo, uma vez que nele apenas se faz referéncia a emocio e ao
significado da referida palavra.

O quarto fragmento — Ao escrever seu texto, analise o tema proposto, estabele¢a um
ponto de vista e selecione ideias que sustentem a argumentagdo pretendida. Os dados que
seguem objetivam auxilia-lo na contextualiza¢do do assunto — pressupde que ao chegar a esse
trecho o aluno ja tenha delimitado o tema da proposta e sugere-lhe selecionar ideias que

sustentem a argumentagdo pretendida. Nesse sentido, afirma que os demais fragmentos apenas
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objetivam auxiliar o aluno a contextualizar o assunto. Esse fragmento parece estar deslocado
dentro da proposta, pois ndo contribui para encerra-la.

No quinto fragmento — 4 palavra emogdo, por sua origem latina, vincula-se a ideia de
movimento. Seu significado provém da jun¢do de dois elementos: ex-, prefixo que quer dizer
“para fora”, e motio, que corresponde a “movimento”, “agcdo”, “comog¢do”, “gesto”. Parte
das linguas indoeuropeias adotou, por empréstimo, a significagdo original de “agitagcdo
popular”, ou “desordem”; a partir do século XVII, a palavra emog¢do passa a ser entendida
também como agitagdo da mente ou do espirito e, mais tarde, no século XIX, é adotada com
esse mesmo sentido pela comunidade cientifica, em especial na linguagem da psicologia —
aparecem, novamente, instru¢des lexicograficas referentes a palavra “emocdo” e que pouco
contribuem para a produgdo dissertativo-argumentativa do candidato.

O sexto fragmento da proposta — Na sua trajetoria, o homem aprendeu que é
necessario conviver em harmonia na sociedade de que participa; por isso, vem buscando o
equilibrio entre razdo e emog¢do. Nessa evolugdo, ele teve que desenvolver agilidade de
raciocinio e capacidade para atender as demandas instintivas e emocionais, precisou
aprimorar habilidades para argumentar de forma sensata com seus semelhantes, para
produzir conhecimentos, estabelecer colaboragcdo e defender conceitos como altruismo,
felicidade, respeito, afeicao e solidariedade, entre outros. Em consequéncia, tornou-se um ser
capaz de preservar seus sentimentos mais nobres e de se emocionar diante da vida... —
parece-nos o que melhor apontaria para o trabalho argumentativo voltado para o equilibrio
entre a razdo € a emo¢ao, mesmo porque cita que, para conviver em harmonia na sociedade, o
homem tem buscado esse meio-termo, como se pode conferir: Na sua trajetoria, o homem
aprendeu que é necessdrio conviver em harmonia na sociedade de que participa; por isso,
vem buscando o equilibrio entre razdo e emog¢do. Além disso, demonstra que, como
decorréncia de sua prépria evolugdo, o homem precisou aprimorar suas capacidades
instintivas, pelo desenvolvimento de seu raciocinio, de forma que a razdo o auxiliou a
preservar e, até a desenvolver, seu mais nobre sentimento, ou seja, a emogao.

O reconhecimento do aspecto emocional ¢ apresentado no fragmento seguinte como
um fator importante para o desenvolvimento da razdo, de tal forma que ¢ assim colocado:
Hoje em dia, a vida parece adotar rotinas esquematizadas que se repetem, e o ser humano
tem necessidade de vivenciar experiéncias que suscitem reagdes e atitudes diante das quais
ainda possa se emocionar. O éxito pessoal — afetivo e profissional — do individuo continua
atrelado ao seu nucleo emocional, o que contribui para consagrar suas conquistas e lhe

permite avaliar quais valores sdo realmente significativos para alicer¢ar sua autoconfianga.
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Tal fragmento volta a sugerir um equilibrio entre a razdo e a emocdo, mostrando ser
necessario pensar (aspecto racional) sobre suas conquistas ou valores, ou seja, a questio
emocional ¢ objeto da razdo.

O oitavo fragmento ¢ o mais intrigante: Vocé esta convidado a exercitar sua emog¢do
ao escrever este texto! Composto por apenas uma frase, tal fragmento convoca o aluno a
exercitar sua emogdo por meio da escrita. Podemos pensar que, ao escrever, o aluno precise
chorar, ou rir as gargalhadas, por exemplo. E uma frase que, além de ndo contribuir para a
elaboracdo dissertativo-argumentativa, ainda faz um apelo declarado a escrita com instrugdes
ao aspecto emocional em detrimento do aspecto racional.

J& o ultimo fragmento — Leia atentamente as instrugdes: sua redag¢do devera ter
extensdo minima de 30 linhas, excluindo o titulo — aquém disso, seu texto ndo serd avaliado
—, e madxima de 50 linhas, considerando o limite da folha e letra de tamanho regular. Lapis
podera ser usado apenas no rascunho; ao passar sua redagdo para a folha definitiva, faca-o
com letra legivel e utilize caneta — apresenta as instrugdes técnicas que devem ser seguidas
pelo candidato ao desenvolver seu texto. Nao se configura como relevante na defini¢do do
aspecto argumentativo da proposta.

Ao considerarmos a proposta em sua totalidade, podemos pensar que as instrugdes nela
contidas orientam para a escrita de um texto totalmente voltado a importancia do aspecto

emocional na vida das pessoas.

3.1.2 Analise da proposta 1 com base na ADL

Considerando a proposta de redagdo como um género textual introdutor de uma
producdo dissertativo-argumentativa, realizaremos a andlise da proposta 1, fundamentados
teoricamente na TBS; ou seja, apresentaremos nessa andlise os principios e fundamentos
dessa teoria, utilizando, portanto, suas denominagdes e classificagdes especificas. A proposta
1 esta organizada mobilizando dois predicados: situagdo emocionante X importante, em que
ao predicado A corresponde “situagdo emocionante” e ao predicado B, “importante”.

Iremos, inicialmente, considerar a argumentacdo externa presente no predicado
“situacdo emocionante”. Podemos verificar que o predicado em questdo contém a AE
“situacdo emocionante DC faz chorar, faz rir’, ou “é uma aventura DC a situagdo ¢é

emocionante”; logo, observar esses aspectos ¢ de fundamental importidncia para a
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compreensdo das significagdes dos aspectos do bloco, bem como para a compreensdo da AE
do predicado “importante”, que contém, por exemplo, AE “é importante DC ¢ fundamental”,
ou “insubstituivel DC importante”.

Os predicados, quando articulados por meio do quadrado argumentativo do primeiro
BS, orientam os aspectos:

A: Situacdo emocionante DC importante.

B: Situag@o ndo emocionante DC ndo importante.

C: Situagdo emocionante PT ndo importante.

D: Situagdo ndo emocionante PT importante.

A proposta tal como ¢é apresentada permite apenas a constru¢do argumentativa baseada
nos aspectos A e B, normativos que justificam que apenas as situagdes emocionantes tém
importancia. Ndo prevé, nem considera uma argumentagio construida com base no aspecto C,
que apresentaria uma situa¢do emocionante, mas ndo importante para as pessoas, bem como
ndo consideraria que situagcdes ndo emocionantes, portanto racionais, possam ser importantes.
Percebe-se que a limitag@o verificada pela analise anterior é confirmada pela ADL, por meio
da analise da TBS.

O seu bloco contrario relacionaria os predicados A’ “situagdo ndo emocionante” ¢ B’
“importante”. Como situagdo nio emocionante, compreenderemos toda situagdo racional.
Assim, nesse bloco, sdo encontrados os aspectos:

A’: Situacdo ndo emocionante DC importante.

B’: Situagdo emocionante DC ndo importante.

C’: Situacdo ndo emocionante PT ndo importante.

D’: Situa¢do emocionante PT importante.

Os aspectos do bloco contrario relacionam “razdo” e “importancia”, portanto no
aspecto A’, a emocdo ndo ¢ importante, visto que apresenta a ideia de que situagdes ndo
emocionantes, portanto racionais, sdo importantes. Seu aspecto contrario B’ afirma que a
situacdo emocionante ndo ¢ importante. O aspecto transgressivo C’ questiona a importancia
da razdo, relacionando que, apesar de ser racional, a situagdo ndo ¢ importante. O aspecto
transgressivo D’ admite que fatos emocionantes podem ser importantes. Cabe lembrar que o
bloco contrario relaciona os mesmos aspectos do primeiro bloco, mas agregada ao primeiro
predicado encontra-se a nega¢do “ndo”. Por isso, o aspecto D’ do bloco contrario apresenta a
ideia “fato emocionante PT importante”, ideia conversa ao aspecto A’ do bloco contrario e

nao do primeiro bloco. A proposta em questdo, em nenhum momento, possibilita que o aluno
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argumente, baseando-se nos aspectos encontrados no BS contrario, pois ndo lhe permite
questionar a importancia da emoc¢ao na vida das pessoas.

Trata-se de uma proposta que, em primeiro lugar, impede que o aluno contra-
argumente, pois 0s aspectos transgressivos ndo sio considerados como possibilidades
argumentativas. Além disso, mesmo na andlise “intuitiva”, percebe-se que a forma como a
proposta estd organizada contempla problemas como: repeti¢do de enunciados, informagdes
que ndo colaboram com a construgdo argumentativa e muitas outras limitacdes. Assim, tanto
na andlise amparada na TBS, como na andlise intuitiva, evidenciamos uma distor¢do do que
seria argumentar, de modo que, como resultado da proposta em foco, poderiam ser
encontrados textos narrativos' ou descritivos’, na medida em que a prépria proposta orienta
para essas opg¢des, quando sugere “Vocé esta convidado a exercitar sua emogdo ao escrever
este texto!”.

Nao desprezamos, aqui, tais tipos textuais. Apenas estamos mostrando que a proposta
de redagdo em questdo, da forma como foi elaborada, ndo orienta com seguranca para a
producdo de textos dissertativo-argumentativos, principalmente, por ndo prever a

possibilidade da contra-argumentagao, a transgressao da regra.

3.2 Proposta 2 — Acidentes de transito

Estatisticas apontam para um numero cada vez maior de acidentes de transito,
muitas vezes tendo como resultado mortes ou graves sequelas. Diante desse cenario,
perguntamos:

Como o cidaddo ou autoridade, que medidas vocé proporia para reduzir o
numero e a gravidade dos acidentes de transito?

Esta proposta ¢ bastante clara: o que é possivel/recomendavel fazer para tornar o
transito menos violento. A expressdo ‘como cidaddo ou autoridade’ serve para
orientar possiveis abordagens, ndo sendo necessario colocar-se nas duas posigdes.

O desenvolvimento do tema poderia tratar da violéncia do transito na cidade e/ou
estrada, entre jovens ou em geral, mas ndo poderia deixar de propor solugdes.

A apresentagdo de exemplos ¢ iniciativas bem sucedidas agrega consisténcia a
argumentacgao.

' Adam define a estrutura narrativa da maneira que segue: “Toda narrativa pode ser considerada como a
exposi¢do de ‘fatos’ reais ou imaginarios, mas essa designaco geral de ‘fatos’ abrange duas realidades distintas:
eventos e acdes. A acdo se caracteriza pela presenga de um agente — ator humano ou antropomorfico — que
provoca ou tenta evitar uma mudanga. O evento acontece sob o efeito de causas, sem a intervengdo intencional
de um agente”. (2008, p. 224, grifo do autor).

2 Adam afirma que “a descri¢io ndo comporta uma ordem de agrupamento das proposi¢des-enunciados em
macro-proposicdes ligadas entre elas. Tem, por isso, uma fragil caracterizacdo seqiiencial. (2008, p. 215)
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3.2.1 Apresentacio da proposta 2

A proposta acima esta organizada de uma forma bastante sucinta. O primeiro trecho ¢é
uma afirmacdo bastante recorrente no dia a dia: Estatisticas apontam para um numero cada
vez maior de acidentes de trdnsito, muitas vezes tendo como resultado mortes ou graves
sequelas. Tal afirmagdo, que se apresenta como “confiavel”, visto que é o resultado de
estatisticas, antecede uma questdo — Diante desse cenario, perguntamos: Como o cidaddo ou
autoridade, que medidas vocé proporia para reduzir o nimero e a gravidade dos
acidentes de transito? — grafada em negrito, convidando o aluno a propor medidas para
reduzir os acidentes de transito.

O segundo fragmento — Esta proposta é bastante clara: o que é possivel/recomendavel
fazer para tornar o transito menos violento. A expressdo “‘como cidaddo ou autoridade”
serve para orientar possiveis abordagens, ndo sendo necessario colocar-se nas duas posicoes
— aparece como uma autodefini¢do da proposta “bastante clara” e como reitera¢do do convite
para se proporem alternativas capazes de tornar o transito menos violento, além de uma “dica”
que aparece na segunda frase do seguinte trecho: A expressdo como cidaddo ou autoridade
serve para orientar possiveis abordagens, ndo sendo necessario colocar-se nas duas
posigdes, assim o candidato pode se posicionar considerando apenas um ponto de vista ou do
cidadao ou da autoridade.

Os trechos seguintes — O desenvolvimento do tema poderia tratar da violéncia do
transito na cidade e/ou estrada, entre jovens ou em geral, mas ndo poderia deixar de propor
solu¢des e A apresentagdo de exemplos e iniciativas bem sucedidas agrega consisténcia a
argumentagdo — sdo sugestdes que aceitam que argumentar € expor, principalmente quando
consideramos o ultimo fragmento, porque encoraja a exposicdo de exemplos, iniciativas,
medidas que possam reduzir o nimero de acidentes graves no transito.

Logo, contrariando a forma como a proposta se autodefine, “bastante clara”, um aluno
solicitado a escrever a partir dela ndo encontra, no texto, indicativos que orientem a produgdo
dissertativo-argumentativa, considerando argumentar também como contra-argumentar,

. , . . . 4
dentre outras atitudes possiveis, como a de justificar.

3 Adam concebe a contra-argumentacdo da seguinte forma “a argumentagdo ¢ negociada com um contra-
argumentador (auditorio) real ou potencial. A estratégia argumentativa visa a uma transformagio dos
conhecimentos”. (2008, p. 233)

* Para Adam, nas estruturas argumentativas justificativas “o interlocutor ¢ pouco levado em conta. A estratégia
argumentativa é dominada pelos conhecimentos colocados (2008, p. 233)
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3.2.2 Analise da proposta 2 com base na ADL

Nossa inten¢do, agora, é mostrar como a TBS pode contribuir para a compreensdo de
propostas de redagdo que ndo apresentam indicativos orientadores a producdo dissertativo-
argumentativa. A proposta 2 relaciona os predicados A “muitos acidentes graves” e B
“transito violento”.

O primeiro predicado contempla AE como “inadimpléncia dos motoristas DC muitos
acidentes graves” ou “muitos acidentes graves DC muitas vitimas fatais”. J4 o segundo
predicado sugere AE como “transito violento DC inseguranga” ou “abuso de velocidade DC
transito violento”, entre inimeras outras.

Ao tragarmos o primeiro quadrado argumentativo, encontramos os seguintes aspectos:

A: Muitos acidentes graves DC transito violento.

B: Poucos acidentes graves DC nio transito violento.

C: Muitos acidentes graves PT nio transito violento.

D: Poucos acidentes graves PT transito violento.

Os aspectos normativos A ¢ B serfio os argumentos voltados ao senso comum que
avaliam a violéncia no transito pelos acidentes graves ocorridos. O aspecto transgressivo C
pode ser o argumento de uma pessoa pouco esclarecida e muito imprudente que ndo admite
que mesmo a presenca de muitos acidentes graves seja a evidéncia da violéncia no transito. Ja
o0 aspecto transgressivo D reconhece que mesmo a presenca de poucos acidentes graves pode
ser a evidéncia de transito violento. Seria o discurso explicado pelo provérbio popular “mais
sorte que juizo”, em que um acidente leve tenha sido causado por uma imprudéncia e, que,
“por detalhe”, ndo tenha sido um grave acidente.

Ja o bloco contrario dessa proposta relaciona os aspectos: A’ “poucos acidentes
graves” e B’ “transito violento”. O quadrado argumentativo’ mobiliza os seguintes aspectos:

A’: Muitos acidentes graves DC transito nio violento.

B’: Poucos acidentes graves DC transito violento.

C’: Muitos acidentes graves PT transito violento.

D’: Poucos acidentes graves PT transito ndo violento

Os aspectos desse quadrado argumentativo’ parecem pouco materializaveis, sendo
possiveis apenas linguisticamente. Seria muito dificil encontrar um contexto em que tais

discursos sejam viaveis. Porém, tornamos a lembrar que o quadrado argumentativo nio tem
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compromisso com a concretizacdo dos aspectos, pois esses permanecem como virtualidades, a
disposi¢do do locutor, para um uso incomum.

A proposta 2 trata a redagdo do vestibular como um texto expositivo, pois sugere que o
candidato liste medidas para reduzir o nimero ou a gravidade dos acidentes de transito,
mostrando uma “visdo” argumentativa, avessa a visdo da TBS, porque considera argumentar
unicamente como justificar. Por isso, a proposta ndo apresenta a possibilidade da contra-
argumentagdo, nem demonstra preocupac¢do com essa questdo. Logo, configura-se como uma
proposta que ndo permite ao aluno desenvolver um texto dissertativo-argumentativo, como
caracterizado anteriormente, pois sua organizag¢do inicial apresenta-se como roteiro para a
exposicdo de propostas, mas sempre com a perspectiva “Muitos acidentes graves DC transito
violento”, que, por si s6, é uma questdo do senso comum, porque os dois predicados
selecionados (muitos acidentes graves - transito violento) sdo complementares, ou seja, ao
fazer-se referéncia aos acidentes graves, também se faz referéncia ao transito violento. Tal
situacdo limita a acdo argumentativa, visto que elaborar um pressuposto diferente daquele
apresentado, ao longo de toda proposta, exige um distanciamento bastante grande do produtor
do texto. A analise dos blocos semanticos comprova essa caracteristica, na medida em que a
maioria dos aspectos dos blocos semanticos € apenas uma possibilidade linguistica. Portanto,
da forma como esta elaborada, a proposta parece ndo indicar a possibilidade da diversidade de

ideias.
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3.3 Proposta 3 — Consumo de alcool

Conforme se sabe, o alto consumo de alcool entre adolescentes, que hoje se constata,
¢ muito preocupante, pelos problemas pessoais e sociais dele decorrentes.

Algumas questdes que se colocam sdo:

O que leva adolescentes e jovens a consumirem alcool tdo cedo?

Que tipos de satisfacdo eles/elas procuram?

Que medidas deveriam ser adotadas para reduzir o problema?

O que seria mais adequado: Prevenir? Educar? Controlar? Penalizar?

Reflita sobre essas questdes e elabore um texto dissertativo sobre o seguinte tema:
Consumo de bebidas alcoodlicas por adolescentes: um grave problema a
resolver.

Esta proposta apresenta um fato — alto consumo de alcool por adolescentes —
relacionado aos dois primeiros textos’ da prova, seguido de perguntas introdutoras,
ou seja, questdes que podem servir de roteiro ao candidato, o qual poderia, por
exemplo, discutir as razdes para o consumo precoce de alcool, definir se é melhor
educar ou penalizar, e propor solugdes compativeis com essa definigéo.

Entretanto, essa proposta de roteiro é uma sugestdo, e nada impede que o candidato
escolha outras possibilidades, ja que o modo como o tema foi formulado permite um
leque bem abrangente de opgdes.

3.3.1 Apresentacao da proposta 3

A primeira parte da proposta ¢ uma afirmagdo — Conforme se sabe, o alto consumo de
dlcool entre adolescentes, que hoje se constata, é muito preocupante, pelos problemas
pessoais e sociais dele decorrentes — que nio faz referéncias a pesquisas, dados ou graficos,
mostrando uma questdo bastante recorrente nos dias atuais, ou seja, do senso comum. Até esse
momento, a proposta ndo agregou nenhuma questao que exigisse reflexdo por parte do aluno.
Seguindo essa primeira parte, aparecem quatro questdes: O que leva adolescentes e jovens a
consumirem dlcool tdo cedo?/ Que tipos de satisfacdo eles/elas procuram?/ Que medidas
deveriam ser adotadas para reduzir o problema?/ O que seria mais adequado: Prevenir?
Educar? Controlar? Penalizar? Tais questdes representam uma espécie de roteiro sugerido
ao candidato para a constru¢do do seu texto, exigindo reflexdo acerca de qual seria a
motivacdo dos jovens para procurar o alcool. A questdo seguinte, por sua vez, sugere uma
resposta para a problematica, uma vez que associa o uso do alcool a satisfagao.

O fragmento seguinte coloca o uso do alcool como um problema e solicita uma

listagem de medidas para reduzi-lo. Aliadas a essa questdo, apresentam-se sugestoes,

> ANEXO B.



76

antecipadas pela expressdo “mais adequado”, que se encontram voltadas a dois principios —
“educar” ou “penalizar” —, pois “prevenir” associa-se ao primeiro e “controlar” ao segundo.

Apds tal roteiro, aparece a instrugdo da proposta, antecipando um assunto central, que
aparece destacado em negrito: Reflita sobre essas questoes e elabore um texto dissertativo
sobre o seguinte tema: Consumo de bebidas alcodlicas por adolescentes: um grave
problema a resolver. Devemos observar que essa ¢ a frase fundamental da proposta, tanto que
aparece destacada do restante do texto. Como instru¢do aparece a delimitagcdo da proposta —
“Reflita sobre essas questoes” —, alertando que outras reflexdes ndo serdo bem-vindas ao
texto solicitado. Em seguida, destacada, estd a delimitacido da proposta: “consumo de alcool X
problema”, que deve nortear a produgao textual do aluno.

Segue-se a isso uma referéncia ao uso de outros textos, também presentes na prova,
como suporte de ideias: Esta proposta apresenta um fato — alto consumo de dlcool por
adolescentes — relacionado aos dois primeiros textos® da prova, seguido de perguntas
introdutoras, ou seja, questoes que podem servir de roteiro ao candidato, o qual poderia, por
exemplo, discutir as razdes para o consumo precoce de dlcool, definir se ¢ melhor educar ou
penalizar, e propor solugoes compativeis com essa defini¢do. O primeiro texto a que se esta
fazendo alusdo configura-se como uma reflexdo acerca do marketing que envolve as
publicidades de cerveja, denunciando que o seu consumo estd sempre relacionado ao
sentimento de felicidade e realizagdo. O segundo texto, como se pode verificar no Anexo B,
mais precisamente no Texto 2, apresenta uma série de dados acerca do consumo de alcool por
adolescentes, suas possiveis causas e os efeitos prejudiciais decorrentes de tal uso. Em sintese,
sdo textos que corroboram para a visdo negativa e pejorativa do consumo de alcool por
adolescentes, o que é enfatizado quando, ao final do trecho, repetem-se algumas orientagdes —
seguido de perguntas introdutoras, ou seja, questoes que podem servir de roteiro ao
candidato, o qual poderia, por exemplo, discutir as razées para o consumo precoce de dlcool,
definir se é melhor educar ou penalizar, e propor solucées compativeis com essa defini¢do —,
as quais refor¢am a presenga das perguntas introdutoras no corpo da proposta.

A proposta é encerrada tentando “mascarar” uma possivel abertura argumentativa,
quando sugere: Entretanto, essa proposta de roteiro é uma sugestdo, e nada impede que o
candidato escolha outras possibilidades, ja que o modo como o tema foi formulado permite

um leque bem abrangente de opg¢des. A essa altura, apds tantas reiteracdes da relagdo

¢ ANEXO B.
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“consumo de alcool X problema”, ¢ bem provavel que nenhum candidato reflita de forma

diferente da sugerida ao longo da proposta.

3.3.2 Analise da proposta 3 com base na ADL

A TBS trabalha com o postulado de que a fungdo primeira das palavras ¢ argumentar,
por isso verificaremos se essa teoria pode contribuir para a compreensdo de propostas de
redagdo apresentadas em forma de roteiro. A proposta 3 relaciona os predicados A “consumo
de 4lcool por adolescentes” e B “grave problema”.

O predicado A “consumo de alcool por adolescentes” sugere AE do tipo “consumo de
alcool por adolescentes DC facil acesso ao alcool” ou “desrespeito as leis do ECA DC
consumo de alcool por adolescentes”. O predicado B “grave problema” sugere AE do tipo
“grave problema DC dificil resolver” ou “grande incidéncia de casos DC grave problema”,
dentre muitos outros.

O quadrado argumentativo que mostra os aspectos pode assim ser tracado:

A: Consumo de bebidas alcodlicas por adolescentes DC grave problema.

B: Nao consumo de bebidas alcodlicas por adolescentes DC ndo grave problema.

C: Consumo de bebidas alcodlicas por adolescentes PT ndo grave problema.

D: Nao consumo de bebidas alcoolicas por adolescentes PT grave problema.

Podemos perceber que os aspectos normativos A ¢ B sdo aqueles que reproduzem o
senso comum, ou seja, reafirmam a visdo de mundo mais comum como argumento para esse
caso. Ja o aspecto transgressivo C mostra que, enquanto, em algumas circunstincias, o
consumo de bebidas alcodlicas pode ser um problema grave, em outras culturas ingerir
bebidas alcoodlicas ainda na adolescéncia é prova de virilidade, é a busca pela saude do corpo
e da mente, podendo ter recomendagdo “médica”, como o dito “um calice de vinho por dia,
faz bem ao corac¢do”. Tal aspecto reconhece a questdo problematica do consumo de alcool,
mas opta por mostrar a valorizagdo de tal consumo, ainda na adolescéncia. O aspecto
transgressivo D, por outro lado, opta por mostrar que, mesmo se ndo houver o consumo de
alcool na adolescéncia, pode haver outros problemas considerados graves: as drogas, a
violéncia, as doengas sexualmente transmissiveis etc. Note-se que esse aspecto preocupa-se
com os outros problemas graves que podem afetar a adolescéncia, sem desconsiderar que o

consumo de bebidas alcodlicas ¢ um sério problema.
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O bloco contrario, por sua vez, relaciona os predicados A’ “ndo consumo de bebidas
alcodlicas por adolescentes” e B’ “problema grave”, mobilizando os seguintes aspectos:

A’: Nao consumo de bebidas alcodlicas por adolescentes DC grave problema.

B’: Consumo de bebidas alcodlicas por adolescentes DC ndo grave problema.

C’: Nao consumo de bebidas alcodlicas por adolescentes PT ndo grave problema.

D’: Consumo de bebidas alcodlicas por adolescentes PT grave problema.

Os contextos possiveis para a realizagdo de tais aspectos exigem muita reflexdo. Os
aspectos A’ e B’ seriam realizagdes possiveis apenas para culturas que valorizam o consumo
de alcool por adolescentes. Note-se que nos referimos a outras culturas, nas quais tal questio ¢
valorizada e ndo a nossa cultura escolar, que barra esse consumo. Essa realidade ¢ possivel de
ser imaginada, ndo devendo, entdo, ser banida das produgdes académicas, o que significaria
ndo discutir o tema. O aspecto C’ parece irrealizavel, contudo é uma virtualidade vidvel, que
talvez ndo encontre, nesse momento, contexto apto a realiza-lo, permanecendo como
virtualidade. J& o aspecto D’ poderia ser o argumento de um cidaddo que valoriza o consumo
de alcool por adolescentes, mas esta encontrando outras dificuldades ndo contornadas com o
uso dessa substancia: por exemplo, alguém que insista para um adolescente com graves
problemas cardiacos ingerir vinho, partindo da crenga de que o vinho faz bem a satde, porém
ndo verifica melhorias nas condi¢des da satide do adolescente. Outros contextos também
poderiam realizar tal aspecto.

Entdo, o que percebemos € que a proposta limita as possibilidades argumentativas do
tema pelo aluno, que deve apenas redigir sua dissertagdo voltando-se aos aspectos
argumentativos A e B, que n3o exigem um nivel de reflexdo maior, visto que todas as
orientacdes ja estdo escancaradas na propria proposta e nos dois textos de apoio. Além disso,
sugere que, para a comprovagdo de tal aspecto, sejam possiveis dois argumentos a favor de
“educar” ou “penalizar”, a fim de solucionar o consumo de bebidas alcodlicas por
adolescentes. Mesmo que a proposta tente isentar-se dessa pretensdo, quando anuncia que
“essa proposta de roteiro é uma sugestdo e nada impede que o candidato escolha outras
possibilidades...”, € provavel que a grande maioria dos alunos siga tal roteiro ao desenvolver
seu texto. Novamente, estamos diante de uma proposta que ndo permite a contra-
argumentacio, pois define previamente o posicionamento argumentativo do aluno, que teria

apenas o trabalho mental de justificar sua selecdo dentre as solugdes apresentadas.
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3.4 Proposta 4 — Objeto indispensavel

Todos os dias, a qualquer hora, somos apresentados a novos produtos — o celular
com fungdes incriveis, o automodvel antiestresse, a geladeira que néo sé conserva os
alimentos, mas também preserva o meio ambiente... Muitos, na verdade, sdo
produtos inuteis, fabricados e anunciados para levar nosso dinheiro.

Olhe a sua volta: quantas coisas, em sua casa, na sua mesa de trabalho, apenas
ocupam espaco, mais atrapalham do que ajudam a viver? E quantas sdo
verdadeiramente Uteis e necessarias?

Feito esse inventario, escolha um ou mais objetos sem os quais vocé ndo poderia
viver e desenvolva o seguinte tema em sua dissertagio:

Um bem indispensavel para uma vida confortavel.

Se vocé escolher esse tema, apresente um ou mais objetos que vocé valorize muito e
justifique sua escolha.

3.4.1 Apresentacio da proposta 4

A presente proposta inicia com o fragmento — Todos os dias, a qualquer hora, somos
apresentados a novos produtos — o celular com fungoes incriveis, o automovel antiestresse, a
geladeira que ndo so conserva os alimentos, mas também preserva o meio ambiente... Muitos,
na verdade, sdao produtos inuteis, fabricados e anunciados para levar nosso dinheiro — o qual
mobiliza, por parte do candidato, dois tipos de raciocinio: um voltado ao surgimento, quase
que diario, de produtos cada vez mais aperfeicoados, do ponto de vista tecnologico; outro
voltado & questdo da utilidade desses produtos, classificados como: inuteis, fabricados e
anunciados para levar nosso dinheiro. Nesse fragmento, ha uma indicacdo muito
significativa, que aparece pela primeira vez nesta pesquisa, que ¢ a presenca da possibilidade
da contra-argumentag¢do, ou seja, o aluno é convidado a refletir, ndo apenas sobre o
surgimento de novos produtos, mas também sobre sua utilidade e o motivo pelo qual eles
surgem.

Segue-se a esse fragmento um novo trecho que orienta para uma reflexdo pessoal
acerca dos produtos que o candidato possui. Tal reflex@o ¢ orientada por meio da presenga de
duas perguntas, assim organizadas: Olhe a sua volta: quantas coisas, em sua casa, na sua
mesa de trabalho, apenas ocupam espacgo, mais atrapalham do que ajudam a viver? E
quantas sdo verdadeiramente uteis e necessarias? Percebemos que essas duas questdes
reforcam as duas orientagdes anteriores sobre a utilidade e a necessidade de determinados

produtos na nossa vida didria.
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Os dois primeiros trechos parecem orientar para uma verdadeira proposta dissertativo-
argumentativa, visto que asseguram a possibilidade da contra-argumentagdo. Mais adiante,
porém, verificamos que o terceiro fragmento traz uma orientacdo totalmente inversa, no exato
momento em que o autor da proposta delimita, em negrito, a orientagdo argumentativa, como
podemos conferir a seguir: Feito esse inventdario, escolha um ou mais objetos sem os quais
vocé ndo poderia viver e desenvolva o seguinte tema em sua dissertacdo: Um bem
indispensdvel para uma vida confortdvel. O que fica evidente nesse trecho ¢ que ha um apelo
para apenas uma das orientagdes argumentativas da proposta, aquela voltada ao aspecto da
“indispensabilidade” dos objetos, abandonando-se, totalmente, o aspecto da inutilidade de
alguns, e, como a frase Um bem indispensdvel para uma vida confortdavel aparece com
destaque, provavelmente, o aluno serd levado a abandonar a parte inicial da proposta,
concentrando-se em elencar bens que considera indispensaveis, seguidos de justificativa para
a escolha. A proposta é encerrada, denunciando sua concep¢do de argumentacdo como
sindbnimo de justificar, uma vez que mostra, explicitamente, no fragmento final essa
concepgdo, como podemos conferir: Se vocé escolher esse tema, apresente um ou mais
objetos que vocé valorize muito e justifique sua escolha. (grifo nosso).

Com a destruicdo da orientagdo argumentativa que prevé a coexisténcia de, pelo
menos, dois pontos de vista — apresentada nos dois primeiros trechos: Todos os dias, a
qualquer hora, somos apresentados a novos produtos — o celular com fungdes incriveis, o
automovel antiestresse, a geladeira que ndo so conserva os alimentos, mas também preserva
o meio ambiente... Muitos, na verdade, sao produtos inuteis, fabricados e anunciados para
levar nosso dinheiro./ Olhe a sua volta: quantas coisas, em sua casa, na sua mesa de
trabalho, apenas ocupam espacgo, mais atrapalham do que ajudam a viver? E quantas sdo
verdadeiramente uteis e necessarias? —, o aluno ¢ orientado para uma produgio textual que
demanda apenas o exercicio de expor e explicar’ e ndo o de contra-argumentar, como seria
adequado para um texto dissertativo-argumentativo. Reduz-se, assim, a a¢do do aluno a de

citar alguns produtos e explicar por que acredita que eles tornam a vida confortavel.

7 Adam traz a seguinte ideia sobre o que seriam estruturas explicativas: “Na explicacdo, a combinagdo do
marcador de apresentagdo e do interrogativo POR QUE conduz a construgdo final de um compartilhamento de
crengas que sucede a diferenca de saberes na origem do questionamento inicial. A explica¢do termina com um
consenso sobre os fatos observados e sobre a causalidade que os relaciona”. (2008, p. 241).
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3.4.2 Analise da proposta 4 com base na ADL

Nesta subsec¢do, verificaremos se a orientagdo transgressiva verificada no inicio da
proposta é confirmada pela aplicacdo da TBS. A seguinte proposta deve ser construida,
observando-se os predicados: A “bem indispensavel” e B “vida confortavel”.

O predicado A “bem indispensavel” contempla AE como “bem indispensavel DC nio
pode ser substituido” ou “impossivel sobreviver sem determinado objeto DC bem
indispensavel”. O predicado B “vida confortavel” sugere AE como “vida confortavel DC vida
tranquila” ou “possui as coisas das quais necessita DC vida confortavel”.

O quadrado argumentativo que mobiliza tais predicados envolve os seguintes aspectos:

A: Bem indispensavel DC vida confortavel.

B: Bem nio indispensavel DC vida ndo confortavel.

C: Bem ndo indispensavel PT vida confortavel.

D: Bem indispensavel PT vida ndo confortavel.

Para iniciar, apontamos que a expressdo “bem ndo indispensavel” serd trabalhada, a
partir de agora como “bem dispensavel”, visto que tudo o que ndo ¢ indispensavel, pode,
entdo, ser dispensavel.

O aspecto A desse quadrado argumentativo constroi argumentacdo do mercado de
consumo que apela para a emog¢do do consumidor pelo viés “indispensavel”, logo, adquiri-lo —
pela logica desse mercado capitalista — garante uma vida confortavel. O aspecto reciproco
negativo B refor¢a tal principio do mercado de consumo, em que ndo ter o indispensavel
prejudica a vida, tornando-a desconfortdvel. O aspecto transgressivo C apresenta a
argumentacdo que revela consciéncia, uma vez que compreende que a vida pode ser
confortavel, quando o bem ¢é dispensavel. O aspecto transgressivo D representa o discurso do
consumidor compulsivo que adquire toda e qualquer inovagdo, mesmo sem necessidade, mas,
nem por isso, percebe melhorias na sua vida.

Ja o seu bloco contrario relaciona os aspectos A’ “bem nio indispensavel” e B’ “vida
confortavel”, mobilizando:

A’: Bem ndo indispensavel DC vida confortavel.

B’: Bem indispensavel DC vida ndo confortavel.

C’: Bem ndo indispensavel PT vida ndo confortavel.

D’: Bem indispensavel PT vida confortavel.
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Torna-se pertinente reforcar que o quadrado argumentativo ndo tem compromisso com
nenhum dos aspectos que mobiliza e que estes se apresentam ao locutor como “virtualidades”
que podem ser materializadas, ou ndo, no enunciado a ser produzido. Tais aspectos sempre se
constituem numa possibilidade linguistica, mas nem sempre na expressdo de uma visdo de
mundo.

O aspecto A’ trabalha com a relagdo “bem dispensavel” e “vida confortavel”, que
revela um alto nivel de consciéncia, quando estamos inseridos em um mercado que incentiva
o consumismo. O seu aspecto reciproco B’ argumenta, apresentando a ideia de que, se o bem
¢ indispensavel, ndo adquiri-lo é, com certeza, motivo para ndo ter uma vida confortavel.

O aspecto transgressivo C’ € o discurso de alguém que, mesmo se conscientizando de
que alguns bens que possui, em sua casa, por exemplo, sdo totalmente dispensaveis, ndo
consegue adquirir conforto na sua vida, por qualquer outro motivo, como doenca, casa em
mas condi¢des de manutengdo etc. O aspecto D’ é o discurso do comprador compulsivo, ou
do eterno insatisfeito, que, mesmo ja levando uma vida confortavel, necessita adquirir um
novo produto “indispensavel”.

A proposta em questdo parece mais apelar para uma exposi¢do do que, propriamente,
para uma argumentag¢do. Assim, ao sugerir que o aluno “apresente um ou mais objetos que
[...] valorize muito e justifique sua escolha”, estd direcionando-o a optar por escrever uma
justificativa a favor dos aspectos normativos A e B, que refor¢am a logica do consumo.
Embora a proposta contemple um viés transgressivo em seu inicio, quando questiona a
“utilidade” dos produtos “fabricados para levar nosso dinheiro”, mostrando a possibilidade de
se questionar o real valor dos bens, sua parte final — Feito esse inventario, escolha um ou mais
objetos sem os quais vocé ndo poderia viver e desenvolva o seguinte tema em sua
dissertacdo: Um bem indispensdvel para uma vida confortdvel./ Se vocé escolher esse tema’,
apresente um ou mais objetos que vocé valorize muito e justifique sua escolha — é a
orientag@o que direciona a escrita.

Assim, grande parte da possibilidade dissertativo-argumentativa da proposta ¢
renunciada em virtude de sua forma de elaborac¢do, que apela ao carater da justificativa

sugerido.

¥ Esta proposta representa uma das propostas de redagio de um conjunto de textos oferecidos em uma prova, por
isso ha esta referéncia “se vocé escolher esse tema”.
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3.5 Proposta 5 — Preservacio da Amazénia

Pode parecer que os isotopos de oxigénio e a luta dos seringueiros no Acre tenham
pouco em comum. No entanto, ambos estdo relacionados ao futuro da Amazonia e a
parte significativa da agroindustria e da gerag@o de energia elétrica no Brasil.

A época em que Chico Mendes lutava para assegurar o futuro dos seringueiros e da
floresta, um dos mais respeitados cientistas brasileiros, Eneas Salati, analisava
proporgoes de isotopos de oxigénio na precipitagdo pluviométrica amazdnica do
Atlantico ao Peru. Sua conclusdo foi irrefutavel: a Amazonia produz a parte maior
de sua propria chuva; implicagdo 6bvia desse fendmeno: o excesso de desmatamento
pode degradar o ciclo hidrologico.

Hoje, imagens obtidas por sensoriamento remoto mostram que o ciclo hidroldgico
ndo apenas ¢é essencial para a manutengdo da grande floresta, mas também garante
parcela significativa da chuva que cai no sul da Amazoénia, em Mato Grosso, Sao
Paulo e até¢ mesmo ao norte da Argentina. Quando a umidade do ciclo, que se
desloca em diregdo ocidental, atinge o pareddo dos Andes, parte dela ¢ desviada para
o sul. Boa parte da cana-de-agucar, da soja, de outras safras agroindustriais dessas
regides e parte significativa da geracdo de energia hidrelétrica dependem da maquina
de chuva da Amazénia.

O texto acima, que focaliza a relevancia da regido amazdnica para o meio ambiente
e para a economia brasileira, menciona a ‘maquina de chuva da Amazoénia’.
Suponha que, para manter essa ‘maquina de chuva’ funcionando, tenham sido
sugeridas as agdes a seguir:

1- Suspender completa e imediatamente o desmatamento da Amazodnia, que
permaneceria proibido até que fossem identificadas areas onde se poderia explorar,
de maneira sustentavel, madeira de florestas nativas.

2- Efetuar pagamentos a proprietarios de terras para que deixem de desmatar a
floresta, utilizando-se de recursos financeiros internacionais.

3- Aumentar a fiscalizagdo e aplicar multas aqueles que promoverem
desmatamentos ndo-autorizados.

Escolha uma dessas opgdes e redija um texto dissertativo, ressaltando as
possibilidades e as limita¢des da agdo escolhida.

3.5.1 Apresentacao da proposta S

A proposta 5 apresenta, em seu fragmento inicial — Pode parecer que os isotopos de
oxigénio e a luta dos seringueiros no Acre tenham pouco em comum. No entanto, ambos
estdo relacionados ao futuro da Amazonia e a parte significativa da agroindustria e da
geracdo de energia elétrica no Brasil — uma comparacdo entre um estudo cientifico
denunciado pela presenca dos termos técnicos — “isotopos de oxigénio” — e a defesa publica
de uma das atividades produtivas — “luta dos seringueiros no Acre” — que ocorre no interior

das matas da Floresta Amazobnica, relacionando-as com o futuro da floresta e com o
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desenvolvimento econdmico proveniente da regido atingida pelo ciclo hidrolégico produzido
na Floresta Amazonica, devido a producdo de energia elétrica e aos produtos agroindustriais.

Garantindo a mesma orientagio argumentativa, o segundo trecho da proposta — 4
época em que Chico Mendes lutava para assegurar o futuro dos seringueiros e da floresta,
um dos mais respeitados cientistas brasileiros, Eneas Salati, analisava proporg¢des de
isotopos de oxigénio na precipitagdo pluviométrica amazonica do Atlantico ao Peru. Sua
conclusdo foi irrefutavel: a Amazonia produz a parte maior de sua propria chuva, implicagdo
obvia desse fenomeno: o excesso de desmatamento pode degradar o ciclo hidrologico —
explica as afirmagdes do fragmento anterior, em que se apontavam ideias sobre os isdtopos de
oxigénio, a luta dos seringueiros e a preservagdo da Amazdnia. A apresentagdo dos novos
dados reforca a relagdo entre a luta dos seringueiros e o estudo sobre os is6topos de oxigénio
como fator de preservacdo da Floresta Amazonica e, consequentemente, do ciclo hidrolégico
das chuvas.

O terceiro fragmento — Hoje, imagens obtidas por sensoriamento remoto mostram que
o ciclo hidrologico ndo apenas é essencial para a manutengdo da grande floresta, mas
também garante parcela significativa da chuva que cai no sul da Amazoénia, em Mato Grosso,
Sdo Paulo e até mesmo ao norte da Argentina. Quando a umidade do ciclo, que se desloca
em diregcdo ocidental, atinge o pareddo dos Andes, parte dela é desviada para o sul. Boa
parte da cana-de-agucar, da soja, de outras safras agroindustriais dessas regides e parte
significativa da gera¢do de energia hidrelétrica dependem da maquina de chuva da
Amazénia — contribui para a confirmagio das ideias apresentadas anteriormente, agregando-
lhes o carater da atualidade, uma vez que se anuncia a expressdo Hoje, ¢ evidenciando as
regides brasileiras e argentinas dependentes hidrologicamente das chuvas produzidas na
Floresta Amazonica. Logo, considera-se inaceitavel ndo reconhecer a importancia da
preservacgdo da Floresta Amazonica.

O quarto fragmento — O fexto acima, que focaliza a relevancia da regido amazénica
para o meio ambiente e para a economia brasileira, menciona a “madquina de chuva da
Amazénia”. Suponha que, para manter essa “madquina de chuva” funcionando, tenham sido
sugeridas as a¢des a seguir — anuncia que o texto acima focaliza a importancia da regido
amazdnica para o meio ambiente e também para a economia brasileira, convidando o aluno a
refletir sobre algumas ac¢des sugeridas para a manutengdo do funcionamento de tal “maquina”.
As trés agOes sugeridas sdo: /- Suspender completa e imediatamente o desmatamento da
Amazoénia, que permaneceria proibido até que fossem identificadas dareas onde se poderia

explorar, de maneira sustentavel, madeira de florestas nativas; 2- Efetuar pagamentos a
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proprietarios de terras para que deixem de desmatar a floresta, utilizando-se de recursos
financeiros internacionais;, 3- Aumentar a fiscalizacdo e aplicar multas aqueles que
promoverem desmatamentos ndo-autorizados. Percebemos, claramente, que as trés propostas
sdo construidas, observando-se a questio da preservacdo, ou seja, “suspende o desmatamento,
portanto preserva”’, “realizam-se pagamentos aos proprietarios, portanto preserva’, ou
“fiscaliza-se e aplicam-se multas, portanto preserva’.

Ao final dessa parte da proposta, aparece o seu fragmento mais importante: Escolha
uma dessas opgoes e redija um texto dissertativo, ressaltando as possibilidades e as
limitagées da agdo escolhida (grifo nosso). Salientamos que, nesse trecho, sugere-se ao aluno
a possibilidade da contra-argumentagdo, quando se solicita sua reflexdo sobre as “limitacdes
da agdo escolhida”, a fim de que se alcance a preservagdo da chuva, do meio ambiente e da
economia brasileira apresentadas na parte inicial da proposta. Dessa forma, o candidato
precisa elaborar dois raciocinios, um que afirme possibilidades e outro que considere as
possiveis limitacdes da ac¢do selecionada. E a proposta que permite maior variedade
argumentativa ao candidato, ndo por apresentar trés op¢des, mas por permitir que o aluno

transgrida, contra-argumentando sobre uma agao.

3.5.2 Analise da proposta S com base na ADL

Diante da primeira proposta a contemplar a possibilidade da contra-argumentagao,
veremos se, com a aplicagdo dos fundamentos da TBS, essa possibilidade transgressiva se
confirma. A proposta em questio estd trabalhando com o bloco constituido pelos predicados
A “preservacdo da Amazoénia” e B “manutengcio dos fendmenos hidrologicos”. Antes de
iniciarmos a andlise dos aspectos do quadrado argumentativo, é importante considerar a
argumentacdo externa da palavra “preservar”, para compreendermos adequadamente os
aspectos do BS. Quando Ducrot apresentou como se constituiam as argumentacdes externas
(AE) das palavras, referiu que, na AE de uma palavra qualquer, esta é sempre integrante do
aspecto, seja como suporte (AE a esquerda), seja como aporte (AE a direita). Logo, para
compreendermos o predicado “preservacdo da Amazonia”, precisamos recorrer a sua
argumentacio externa, assim “nio desmata DC preserva”, “agdes sustentaveis DC preserva”,
“fiscaliza e pune a derrubada da mata nativa DC preserva”, “monitora e controla queimadas

DC preserva” e uma infinidade de outras relagdes que se podem estabelecer para apreender a
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AE do predicado “preservagdo da Amazdnia”. Agora que definimos a forma como se sustenta
tal predicado, podemos relaciona-lo no quadrado argumentativo. O quadrado argumentativo
que representa esse fendmeno mobiliza os seguintes aspectos:

A: Preservagdo da Amazonia DC manutengdo dos fendmenos hidrologicos.

B: Nao preservagdo da Amazonia DC ndo manutengdo dos fendmenos hidrologicos.

C: Preservagdo da Amazonia PT ndo manutengdo dos fendmenos hidrolégicos.

D: Nao preservacdo da Amazonia PT manutencdo dos fendmenos hidrologicos.

A andlise dos aspectos nos permite afirmar que as propostas que levam em conta os
argumentos normativos A e B s@o os racionalmente aceitos, frente a todas as afirmagdes
realizadas anteriormente. Ja o aspecto C deverd mobilizar argumentos para mostrar que nao
apenas a Amazonia deve ser preservada, mas também a Mata Atlantica e todas as demais
florestas, evidenciando, ainda, a necessidade urgente de se repensar a emissdo de gases e o
aquecimento global, que podem alterar o ciclo dos ventos, por exemplo. Nesse caso, somente
a preserva¢do da Mata Amazodnica pode ndo ser o suficiente para a manutengdo do fendmeno
das chuvas. O aspecto D é pouco plausivel, visto todas as comprovagdes de que o
desmatamento causa desequilibrio ambiental. O aspecto é possivel linguisticamente e no
provavel discurso alienado, que precisaria de argumentos “surpreendentes’ para comprova-lo.
Podemos explicar, também, a parte inicial da proposta, considerando-a a partir da orientagio
dos aspectos reciprocos A e B, representados pelo esquema “+ desmata, + degrada o
ambiente” e seu reciproco “- desmata, - degrada o ambiente”.

O bloco contrario, por sua vez, trabalharia com os predicados A’ “Nao preservagio da
Amazonia” e B’ “manutencdo dos fendmenos hidrolégicos”, mobilizando os seguintes
aspectos:

A’: Nio preservacdo da Amazonia DC manutencio dos fendmenos hidrologicos.

B’: Preservagdo da Amazonia DC ndo manuteng@o dos fendmenos hidrologicos.

C’: Néo preservacdo da Amazodnia PT ndo manuteng@o dos fendmenos hidrologicos.

D’: Preservacdo da Amazdnia PT manutencdo dos fendmenos hidrologicos.

Os aspectos do bloco contrario s3o realizagdes apenas linguisticas, pois ndo nos surge
nenhum contexto para a sua aplicabilidade.

Relacionadas a parte inicial, que orienta a questdo para a preservacdo da Amazodnia,
estdo as trés agdes sugeridas para a escolha do aluno. A op¢do 1 — “Suspender completa e
imediatamente o desmatamento da Amazdnia, que permaneceria proibido até que fossem
identificadas areas onde se poderia explorar, de maneira sustentdvel, madeira de florestas

nativas” — aponta para os seguintes predicados: A “suspender o desmatamento” e B “garantir
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a manutengdo dos fendmenos hidrologicos”, a partir dos quais seriam mobilizados os
seguintes aspectos:

A: Suspender o desmatamento DC garantir a manutengdo dos fendmenos hidrologicos.

B: Niao suspender o desmatamento DC nlo garantir a manutengdo dos fendmenos
hidrolégicos.

C: Suspender o desmatamento PT ndo garantir a manuten¢do dos fendmenos
hidrolégicos.

D: Nao suspender o desmatamento PT garantir a manutengcdo dos fendmenos
hidrolégicos.

Os aspectos normativos A e B confirmam a perspectiva apresentada na primeira parte
da proposta. O aspecto transgressivo C defende que suspender o desmatamento ndo garante a
manutengdo dos fendmenos hidroldgicos, pois se poderia argumentar que sempre haverd
pessoas desrespeitando tal proibicdo, ao lado das dificuldades de fiscalizagdo etc. Ja o aspecto
transgressivo D poderia sugerir outras maneiras para garantir a manuten¢do dos fendmenos
hidrolégicos, sem associd-la a suspensio do desmatamento. Poderia, por exemplo, criar
argumentos que valorizassem o reflorestamento das areas nativas do Brasil pelo exército
nacional, a aplicagdo de multas altissimas para os proprietarios que realizassem
desmatamento, também em nivel de pais, ou o trabalho de conscientizagdo em diferentes
instituicdes. Lembramos que é preciso encontrar um contexto possivel para materializar os
aspectos do quadrado argumentativo, e que estes representam uma possibilidade, ndo a Gnica
possibilidade.

J& o bloco contrario mobiliza os seguintes predicados: A’ “Ndo suspender o
desmatamento” e B’ “garantir a manutengdo dos fenomenos hidrolégicos”, dos quais teriamos
0s seguintes aspectos:

A’: Nio suspender o desmatamento DC garantir a manutengdo dos fendmenos
hidrolégicos.

B’: Suspender o desmatamento DC ndo garantir a manutencdo dos fendmenos
hidrolégicos.

C’: Nao suspender o desmatamento PT ndo garantir a manutengdo dos fendmenos
hidrolégicos.

D’: Suspender o desmatamento PT garantir a manutengdo dos fendmenos hidrologicos.

O aspecto A’ seria a argumentagdo de alguém que defende que tudo o que € proibido
desperta a ag¢do de determinadas pessoas, interessadas em provar que “ninguém me manda”.

Logo, para sustentar esse ponto de vista, o fato de ndo suspender o desmatamento ndo atrairia
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tantos interessados em desrespeitar as regras estabelecidas. O aspecto B’ ndo encontra
contexto realizdvel, visto que sua argumentagdo iria contra todo o discurso introdutério da
proposta. J4 o aspecto transgressivo C’ poderia ser utilizado por alguém que, numa
determinada etapa, acredita, por exemplo, mais na conscientiza¢do do que na proibicdo e que
se decepciona por perceber que, mesmo sem a proibi¢do, ndo hé a garantia de manutencio dos
fendmenos hidrologicos. Por sua vez, o aspecto D’ ndo encontra contexto para sua realizagao,
sendo apenas uma possibilidade linguistica, ndo materializavel.

Na opg¢do 2 — “efetuar pagamentos a proprietarios de terras para que deixem de
desmatar a floresta, utilizando-se de recursos financeiros internacionais” —, temos a presenga
dos predicados A “pagar proprietarios” e B “evitar o desmatamento”, representados pelos
seguintes aspectos no bloco:

A: Pagar os proprietarios DC evitar o desmatamento.

B: Nao pagar os proprietarios DC ndo evitar o desmatamento.

C: Pagar os proprietarios PT ndo evitar o desmatamento.

D: Nao pagar os proprietarios PT evitar o desmatamento.

Os aspectos A e B sido os apresentados pela proposta e ndo exigem reflexdo mais
elaborada por parte do produtor do texto. O aspecto C mostra um argumento que alerta para o
fato de que, mesmo havendo o pagamento aos proprietarios, ndo se evitaria o desmatamento,
pois os proprietarios poderiam, por exemplo, aceitar o dinheiro e continuar extraindo a
madeira, para ter mais lucro. Esse poderia ser o ponto de vista do ganancioso, por exemplo. O
aspecto D faz alusdo a outra perspectiva, em que ndo se daria dinheiro aos proprietarios e, por
outro lado, se evitaria o desmatamento. Poderia ser defendida a ideia da cobranca de multas,
da existéncia de trabalho de conscientizagdo, da desapropriacdo das terras da Floresta
Amazonica, pelo Governo Federal, enfim, uma série de outras argumenta¢des que nao
privilegiassem o pagamento aos proprietarios.

O seu bloco contrario seria construido pelos predicados A’ “ndo pagamento aos
proprietarios” e B’ “evitar o desmatamento”, apresentando como aspectos:

A’: Nao pagar os proprietarios DC evitar o desmatamento.

B’: Pagar os proprietarios DC ndo evitar o desmatamento.

C’: Nao pagar os proprietarios PT ndo evitar o desmatamento.

D’: Pagar os proprietarios PT evitar o desmatamento.

O aspecto A’ seria o argumento de alguém que defendesse, por exemplo, que as
reservas naturais sdo patrimoénio da humanidade e que, portanto, ndo poderiam ser de

propriedade de um unico sujeito, sendo a favor da retirada de pessoas dessas areas e ao seu
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isolamento para o reflorestamento. Note-se que a desapropriacdo, nesse argumento, nao
significa compra das areas pelo governo, mas a retirada de pessoas das terras. O aspecto B’
mostra o fato de que pagar os proprietarios € incentivar o desmatamento, para, talvez,
receberem mais dinheiro, tanto do governo, quanto da Amazonia.

O aspecto C’ parece pouco contextualizavel, pois esta relativamente descaracterizado
em relacdo ao que se costuma ouvir. Para empregar tal aspecto, seria necessario criar um
contexto totalmente inusitado, que ndo nos ocorre nesse momento. O aspecto D’ também se
configura apenas como uma possibilidade linguistica, ndo materializavel.

Analisaremos, agora, a terceira opg¢do: “Aumentar a fiscalizagdo e aplicar multas
aqueles que promoverem desmatamentos ndo-autorizados”. Os predicados relacionados nessa
proposta sio A “fiscalizar” e B “evitar o desmatamento”, que configuram os seguintes
aspectos:

A: Fiscalizar DC evitar o desmatamento.

B: Nio fiscalizar DC nio evitar o desmatamento.

C: Fiscalizar PT nao evitar o desmatamento.

D: Nao fiscalizar PT evitar o desmatamento.

Os aspectos normativos A e B representam a proposta da redagdo, exigindo a selecio
de exemplos ilustrativos. O aspecto C mostra que a implantagdo da fiscalizacdo e a aplicagdo
de multas podem ndo evitar o desmatamento, uma vez que se reconhece o sistema falho de
fiscalizagdes, a corrupcdo que o envolve e a “demora” com que o sistema judicial executa o
pagamento das multas, entre outras limitagdes. O aspecto transgressivo D representa o
argumento de alguém que poderia propor alternativas diferentes, acreditando na sua maior
eficdcia: por exemplo, a colocagdo da Amazdnia como responsabilidade das Nagdes Unidas,
ou outra organiza¢do mundial, preocupada com a sua preservagio.

O bloco contrario mobiliza os predicados A’ “ndo fiscalizar” e B’ “evitar o
desmatamento”, e mostra os seguintes aspectos:

A’: Nao fiscalizar DC evitar o desmatamento.

B’: Fiscalizar DC ndo evitar o desmatamento.

C’: Nao fiscalizar PT ndo evitar o desmatamento.

D’: Fiscalizar PT evitar o desmatamento.

O aspecto A’ mostra um argumento de alguém que defenda, com toda convicgdo, que a
fiscalizacgdo, ao invés de impedir o desmatamento, incentiva sua pratica; logo, o fato de ndo
fiscalizar, partindo dessa posi¢do, teria como resultado o controle do desmatamento. O

aspecto B’ reforca a argumentacdo do aspecto A’, de que a fiscalizagdo incentiva o
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desmatamento. O aspecto transgressivo C’ poderia ser a declaragio de alguém que,
acreditando no aspecto A’, ndo confirma suas hipoteses e se decepciona, adotando o aspecto
C’como argumento. Ja o aspecto D’ reconhece que, em alguns casos, a fiscalizacdo pode
atrair mais adeptos a inadimpléncia, mas opta por defendé-la, mesmo diante dos contra-
argumentos ja apresentados.

Analisando, detalhadamente, os oito aspectos encontrados para cada uma das acdes
sugeridas, percebemos que um dos predicados relacionados € sempre recorrente; embora
parafraseado, refere sempre a preservacdo da Amazonia como forma de garantir a preservacio
do meio ambiente, das chuvas e, até mesmo, da economia brasileira.

Percebemos, também, que, independentemente da ag¢do escolhida, qualquer candidato,
ao ser convidado a apresentar as limitagdes da proposta selecionada, precisa, sem exceg¢ao,
adotar pelo menos um dos aspectos transgressivos oferecidos pelo quadrado argumentativo,
para poder sustentar sua argumentag¢do. E ¢, justamente, pelo fato de exigir que o aluno
apresente as limitagdes da agdo escolhida que se lhe possibilita contra-argumentar.

Ao encerrarmos a problematizacdo das propostas, podemos observar que a analise
empirica denuncia muitas das suas caracteristicas, que, por sua vez, sdo confirmadas pela
aplicagdo da TBS. Além disso, parece-nos pertinente referir que as propostas, da forma como
sdo elaboradas, nem sempre orientam para produgdes dissertativo-argumentativas, na medida
em que, como verificamos, muitas vezes, sugerem textos da ordem do narrar, do expor ou do
justificar. Além disso, a analise de cada uma das propostas, com base em principios e
conceitos da TBS, mostrou-se um procedimento interessante, ndo apenas para verificar a
delimitagdo dos temas sugeridos, mas também para examinar a condugio do aluno para a acio
de contra-argumentar, em vez de apenas listar ou expor justificativas a favor de uma
determinada argumentacgdo. Passaremos a apresentar e a discutir o resultado da pesquisa feita

junto a professores que trabalham com o ensino de redagio.



4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DO EXAME DAS
PROPOSTAS DE REDACAO PELOS PROFESSORES

Outros haverao de ter

O que houvermos de perder.
Outros poderio achar

O que, no nosso encontrar,
Foi achado, ou ndo achado,
Segundo o destino dado.
Mas o que a eles ndo toca
E a Magia que evoca

O Longe e faz dele histdria.
E por isso a sua gloria

E justa auréola dada

Por uma luz emprestada.
(Fernando Pessoa)

Abrimos esse capitulo com as palavras de Fernando Pessoa, para dizer que outras
analises poderdo ser realizadas a partir do corpus que sera apresentado, porque, como o poeta
ja proferira, “Outros poderdo achar/ O que, no nosso encontrar,/ Foi achado, ou nio achado,/
Segundo o destino dado”. O que pretendemos esclarecer é que nossa analise focara os dados
obtidos pelas questdes realizadas e que ndo iremos atentar para todas as possibilidades de
exame.

Com esse esclarecimento, lembramos que nossa pesquisa previa em seu
desenvolvimento uma entrevista com professores de redag¢do das redes publicas e particulares
de municipios do norte do RS. Os professores convidados a responder o questionario atuam,
principalmente, no ministério de aulas de Lingua Portuguesa e Redacdo para o 3° ano do
Ensino Médio, todos habilitados em Letras - LP. Com base nessa pesquisa, tinhamos o
objetivo de verificar como os professores analisam as propostas de redagdo, quais os critérios
que levam em consideragdo para avaliar uma proposta de reda¢do, bem como para delimitar
os seus temas. Esperdvamos que, nessa oportunidade, os entrevistados apresentassem tais
motivos/critérios, dados que serdo discutidos posteriormente.

Diante do exposto, explicamos o que nos motivou a selecionar um nimero
representativo (cinco) de propostas de redagdes. Inicialmente, salientamos que a pesquisa aqui
desenvolvida trata-se de um estudo exploratorio cujo objetivo é verificar as contribui¢cdes da
TBS no trabalho de leitura e escrita de propostas de redagdo, bem como na delimitagcdo dos

temas por elas apresentados. Dessa forma, como ndo pretendemos desenvolver um estudo
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exaustivo da questdo, o nimero de propostas selecionadas parece-nos suficiente para o
levantamento dos dados que interessam a esta pesquisa. Além disso, uma pesquisa de campo
nido poderia ser mais extensa, tendo em vista que, caso se delongasse, os professores
entrevistados poderiam desistir de participar.

O roteiro da entrevista apresentava as seguintes questoes:

Para cada proposta de redagdo, solicita-se que seja realizada a seguinte atividade:

1 Diga se a proposta é boa ou ndo. Justifique sua resposta.

2 Delimite o tema (em outras palavras, diga sobre o que os alunos teriam de escrever).

Na primeira questdo, previmos que os professores, ao realizarem a leitura das
propostas, determinassem se estas eram boas ou ndo, justificando os critérios dessa
classificagdo. Além disso, pretendiamos verificar se as respostas dos professores
apresentavam um determinado nivel de uniformidade, quanto aos conceitos evocados, ou se
apresentam pontos de vista muito diferentes.

Na segunda questdo, os professores eram convidados a delimitar o tema ou a definir o
assunto sobre o qual os alunos deveriam escrever. Por meio dessa questdo, nossa intengdo era
verificar se os professores, de modo geral, conseguem identificar, com clareza, os temas das
propostas, ou se sentem dificuldades em realizar tal atividade. Outro objetivo era verificar se
haveria certa aproximagdo entre as possiveis delimitagdes, ou se as delimitagdes indicariam
fugas e/ou outros desvios metodoldgicos.

Como ja fora anunciado, anteriormente, limitamos a entrega dos questionarios a
professores que trabalham com o ensino de redagdo, tanto em escolas publicas como em
escolas particulares. Dos sete questionarios distribuidos, tivemos o retorno de cinco, pois os
professores que atuavam nas mesmas escolas responderam apenas um questionario,
compartilhando suas ideias. Dessa forma, trés questiondrios foram respondidos
individualmente e dois questionarios foram respondidos, cada um, por dois professores.
Haviamos previsto, encorajado e incentivado a resposta coletiva nas explicacdes que
ofereciamos no cabegalho introdutério dos questionarios (APENDICE A). De posse desse
material representativo, tivemos condigdes de apontar questdes bastante pertinentes, como se
podera comprovar no decorrer da apresentagdo e discussdo dos dados coletados.

Todas as respostas dos questionarios foram transcritas para que pudéssemos
acompanhar o raciocinio elaborado pelo grupo entrevistado. Substituiremos a expressio
“entrevista” pela expressdo “grupo”, para facilitar a compreensdo do quadro, visto que duas
entrevistas foram respondidas por mais de um professor, o que justifica nossa opg¢do pelo

segundo termo.
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Os dados serdo analisados considerando-se as questdes da entrevista, identificadas pela
numeragdo 1 e 2. Para cada questdo, serdo apresentadas e analisadas as respostas elaboradas
pelos cinco grupos, que podem ser encontrados na integra, em Apéndice B. Cabe-nos salientar
que transcrevemos as respostas tal como foram elaboradas, uma vez que nosso interesse
estava centrado no conteido das respostas, e nio na forma como os professores as
organizaram. Por isso, apenas atualizamos a linguagem empregada, levando em consideragio

0 novo acordo ortografico da lingua portuguesa.

4.1 Questiao 1 — Avaliacido das propostas pelos professores

Analisaremos, inicialmente, a primeira questio da entrevista: Diga se a proposta é boa
ou ndo. Justifique sua resposta. Os entrevistados avaliaram a proposta 1, “Emoc¢ao X razdo”,
como segue: o grupo 1| atentou para o fato de que a mesma era “mal encaminhada”,
justificando sua posi¢do da seguinte maneira: 4 proposta é boa, mas é mal encaminhada. Em
primeiro lugar, hd a repeticdo do enunciado principal, além de repetir, no proprio
enunciado, o verbo “vivenciar”. Em segundo lugar, o aluno, pela expressdo “o que é mais
importante para vocé”, pode ser levado a argumentar apenas sobre um aspecto. E possivel
perceber que esse grupo apega-se muito ao estilo da proposta', avaliando-a como mal
encaminhada, pelo fato de repetir o enunciado principal: O que é mais importante para vocé:
vivenciar situagdes racionalmente previsiveis ou vivenciar outras que o surpreendam e
despertem sua emog¢do? Outro fator que o grupo aponta como significativo para caracterizar a
proposta como “mal encaminhada” é o fato de haver a repeticdo do verbo vivenciar no
enunciado principal, que ainda ¢ uma observag¢ao pautada no critério bakhtiniano do estilo.
Em uma segunda observag¢do, o grupo destaca que a expressdo o que é mais importante para
vocé pode levar o aluno a argumentar apenas sobre um aspecto. Percebe-se, a partir dessa
observago, que o grupo centra sua analise na questdo do equilibrio, em que o aluno deveria
argumentar ndo apenas sobre a importancia da emoc¢ao, mas também sobre a importancia dos
aspectos racionais da vida didria das pessoas, uma observacdo relevante, na medida em que
considera a estrutura composicional da proposta. Como ja fora afirmado, o grupo prende-se

aos aspectos estilisticos da proposta, porém n3o leva em consideragdo o seu conteudo

' Entende-se, neste trabalho, por estrutura da proposta os textos que a compdem, juntamente com questdes,
recomendagdes, entre outras.
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tematico. Além disso, a questdo Vocé esta convidado a exercitar sua emo¢do ao escrever este
texto!, que expulsa da proposta o aspecto da estrutura composicional, que prevé a contra-
argumentacdo, ¢ pouco explorada. E uma anélise que leva em conta apenas dois dos aspectos
de categoriza¢do de um género discursivo.

O grupo 2 avaliou a proposta 1 como “boa”, justificando sua opinido da seguinte
forma: A proposta é boa porque sugere ao aluno fazer uma introspec¢do da forma como vem
vivenciando suas experiéncias de vida, ou seja, ele precisara refletir sobre o modo como vem
agindo. A temdtica é criativa, de interesse porque uma parcela significativa de jovens vive
intensamente suas emogoes. Esse grupo faz uma andlise da proposta, amparando-se naquilo
que imagina que os jovens preferem, ou seja, ¢ uma analise focada no contetdo tematico da
proposta, ndo levando em consideragdo a sua estrutura composicional. A categoria de estilo
também n3o é contemplada nessa resposta, visto que as ideias por ela oferecidas ndo
contemplam nem mesmo o aspecto grafado em negrito. E, entdo, considerada uma boa
proposta apenas pelo fato de exigir que o aluno reflita, deixando de analisar a possibilidade
argumentativa. Percebe-se, assim, que o grupo avalia a proposta observando apenas o seu
contetdo tematico.

O grupo 3 assim justifica o fato de ter classificado a proposta 1 como “boa”: Acho que
a proposta é boa, penso que os alunos poderiam escrever muitas coisas, uma vez que trata do
que é importante para eles, poderiam citar exemplos ndo so deles, mas também das situagdes
que presenciam no seu grupo. Poderiam se posicionar claramente no [sic] que acreditam ou
como preferem viver rodeados por fatos e acontecimentos que os emocione [sic]. Percebe-se
que esse grupo também avalia a proposta observando apenas o seu conteido tematico, ja que
faz referéncia apenas ao que os alunos poderiam escrever.

O grupo 4 examina a proposta da seguinte maneira: Proposta é boa. Acredito que o
tema foi atrativo e as “ferramentas’ utilizadas para contextualizagcdo, colaboram para que o
aluno disserte [...]. Podemos perceber que a avaliagdo desse grupo ndo considera a estrutura
composicional da proposta, avaliando apenas o conteudo tematico como “atrativo”. Talvez,
possamos considerar a expressdo “ferramentas” como uma observacio da categoria de estilo,
mas, como a resposta ndo foi desenvolvida, ndo ¢ possivel afirmar que tal categoria tenha sido
contemplada na andlise.

O grupo 5, por sua vez, assim se posiciona frente a proposta 1: Para o 3°ano do Ensino
Meédio ndo seria boa, pois é um assunto onde [sic] o aluno falaria sobre um tema voltado
para a emogdo, sendo que a faixa-etaria desse aluno esta em constante conflito emocional e

talvez so poderia optar por uma das duas alternativas do tema da redagdo, ndo tendo
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bagagem para argumentar um [sic] tema subjetivo como esse. Inicialmente, o grupo faz uma
distingdo do que seria uma boa proposta para alunos de 3° ano, porque acredita que temas
voltados para a emog¢do nio sdo indicados para essa faixa etdria, uma vez que os estudantes
estio em constantes conflitos emocionais. Verificamos, apesar dessa colocacdo, uma
avaliagdo que considera o conteido tematico e a estrutura composicional da proposta, ja que
leva em conta a presenca dos dois posicionamentos na produgdo. O grupo justifica que o
conteudo tematico ndo ¢ adequado, porque considera que os alunos ndo possuem bagagem
para argumentar [sobre] um tema subjetivo como esse. Por fim, o grupo observa a estrutura
composicional quando verifica que ha a presenga de “duas alternativas” na proposta.

No que se refere as avaliagdes da proposta 1, “Emog¢do X razdo”, constatamos que
nenhum dos grupos considerou todas as caracteristicas de um género textual. Além disso, a
categoria avaliada pela maioria dos grupos (quatro) foi a de contetido tematico, que,
importantissima, ndo consegue, sozinha, orientar a producdo dissertativo-argumentativa. A
categoria de estilo, que envolve as questdes de uso da lingua, foi abordada por apenas um
grupo, e a estrutura composicional foi citada por dois grupos.

A proposta 2, “Acidentes de transito”, foi avaliada pelo grupo 1 da seguinte maneira:

“«

Essa proposta também é interessante, mas o artigo “o” diante da palavra cidaddo, do
enunciado principal, pode atrapalhar o posicionamento do aluno. Embora seja repetida a
expressdo ‘“como cidaddo ou autoridade”, posteriormente sem o artigo “o”, ainda assim
pode dificultar. Percebemos que, assim como faz em relagio a proposta 1, a justificativa desse
grupo focaliza a questdo do estilo, ou seja, como a linguagem esta sendo utilizada na
proposta, ja que se refere a presenga ou a auséncia do artigo “o” frente a expressdo “cidadio
ou autoridade”, ou seja, atenta para uma questdo de coeréncia. E possivel perceber que, nessa
avaliagdo, ndo ¢ feita por parte do grupo nenhuma referéncia ao contetido tematico ou a
estrutura composicional da proposta.

O grupo 2, ao analisar essa proposta, assim se posiciona: 4 proposta é boa, pois a
temdtica é atual com a midia divulgando, diuturnamente, situacdes de violéncia no trdansito;
ela ¢ clara e objetiva, bem mais facil de o aluno dissertar, porque pode se utilizar de
exemplos do dia a dia. A proposta é vista como “boa”, considerando o seu conteudo tematico
e o estilo, uma vez que o grupo faz referéncia a forma “clara e objetiva” como ¢ elaborada.

O grupo 3 apresenta a seguinte opinido sobre a proposta 2: 4 proposta é bastante
clara, é um tema que esta sempre na midia e todos, ou quase todas as pessoas, conhecem
outras que sofreram acidentes; por isso fica facil encontrar a solu¢do para minimizar os

acidentes, como: conscientizag¢do, proibicdo da bebida alcodlica. O tema é bom para ser



96

desenvolvido, atual. Ao classificar a proposta como “clara”, por abordar um tema que esta na
midia, e pelo fato de quase todas as pessoas conhecerem alguém que ja tenha sofrido algum
tipo de acidente de transito, o grupo focaliza duas caracteristicas do género discursivo: o
estilo, que se refere a forma “clara” como a proposta € elaborada, e o contetido tematico, que
aborda o assunto por ela trazido.

O grupo 4, por sua vez, justifica sua andlise da seguinte maneira: Proposta confusa,
ndo deixa claro o tema a ser enfocado, e os argumentos para o aluno dissertar sdo fracos.
Conforme podemos observar, esse grupo realiza uma avaliagdo totalmente “avessa” as
anteriores, que elogiavam a forma “clara” como a proposta fora elaborada. No entanto, tal
analise focaliza os mesmos critérios de caracteriza¢do anteriores, pois, a0 mencionar que a
proposta é confusa, refere-se ao seu estilo, a sua organizacdo linguistica, e, ao apontar que a
proposta “ndo deixa claro o tema”, considera o conteudo tematico.

O grupo 5 apresenta sua analise da seguinte forma: Boa, pois acredito que é um tema
mais concreto com fatos reais a [sic] todo dia, meios de comunica¢do veiculam quase que
diariamente o tema e é ligado ao dia a dia do aluno. E um tema mais proximo do aluno
deixando de ser tdo subjetivo e a argumentacdo fluiria mais facilmente, tendo bagagem para
tal através de [sic] fatos e experiéncias estarem mais presentes e a mostra. E uma analise que
considera o conteudo tematico da proposta como critério para avalid-la.

Para essa proposta, as avaliagcdes, em sua maioria (quatro grupos), enfocaram o critério
do conteudo tematico. O estilo foi levantado como critério trés vezes, e a estrutura
composicional ndo foi citada nas avalia¢cdes dessa proposta.

Sobre a proposta 3, “Consumo de alcool”, o grupo 1 posicionou-se da seguinte
maneira: E a proposta melhor [sic] encaminhada, pois, além de propor o roteiro em forma de
perguntas pontuais, dd possibilidades ao candidato fazer suas préprias escolhas. E uma
avaliagdo que se mostra bastante favoravel a presenca das questdes em forma de roteiro, ou
seja, leva em consideracdo a estrutura composicional da proposta. A analise do grupo ndo faz
referéncia, em nenhum momento, ao conteudo tematico ou ao estilo da proposta.

O grupo 2 assim justificou sua avaliagdo: 4 proposta é boa, uma vez que muito se tem
discutido e preocupado [sic] familias inteiras na questdo do alto consumo de dlcool por
adolescentes. Nesse sentido ha um leque maior de possibilidades de argumentar sobre esse
tema. Por outro lado, ela impde a necessidade de o aluno delimita-lo, considerando a
amplitude do assunto e a forma as [sic] questdes foram elaboradas. A avalia¢do desse grupo
esta centrada no conteudo tematico da proposta. H4 uma breve caracterizagdo do estilo,

quando o grupo cita a “forma como as questdes foram elaboradas”; no entanto, a considerago



97

estd mais voltada ao conteudo tematico, pois tal observagdo ocorre em relagdo ao conteudo a
ser abordado na produgio escrita.

O grupo 3 avaliou a proposta 3 como segue: Acho esta proposta muito bem elaborada,
ela da subsidios para que o aluno faca todo o seu texto, desde a introdugdo até a conclusao.
Pelos questionamentos ele pode argumentar, questionar, buscar possiveis solugdes. Muito
boa a proposta. Ha uma valorizagdo da presenga do roteiro de questdes, ou seja, o grupo leva
em consideragdo a estrutura composicional da proposta para avalid-la. Além disso, ha uma
referéncia ao estilo, quando caracterizam a proposta como “muito bem elaborada”.

O grupo 4 posicionou-se da seguinte forma: Proposta boa, apesar de as perguntas
abrirem muitos focos para a dissertagdo, confundindo [...]. Tal avaliagdo apresenta-se
contraditéria, uma vez que, inicialmente, classifica a proposta como “boa”, para, na
sequéncia, afirmar que as perguntas abrem muitos focos para a dissertacdo. E uma analise que
centra sua ateng@o na presenga das questdes do roteiro, ou seja, na estrutura composicional da
proposta. Porém, afirma que tal estrutura ndo permite a compreensdo do seu conteudo
tematico.

O grupo 5 justificou sua opinido da seguinte maneira: Boa, pois através das perguntas
introdutoras o aluno consegue alinhavar pontos para sua argumentagdo. Percebemos, nessa
resposta, a valorizacdo do roteiro das questdes como forma de auxiliar a constru¢do da
argumentacdo. Este grupo considera apenas a estrutura composicional da proposta, deixando
transparecer, porém, a nocdo de texto como “tessitura”, quando utiliza a expressdo
“alinhavar”, que poderia ser uma questdo de estilo de linguagem, ja que traz implicitas as
nog¢des de coeréncia e coesio.

Para a proposta 3, “Consumo de alcool”, a caracteristica mais citada (quatro vezes) foi
a estrutura composicional, justamente porque a maioria dos grupos avaliou a presenca do
roteiro de questdes como importante orientagdo. O conteido tematico foi citado apenas duas
vezes, assim como o estilo.

Sobre a proposta 4, “Objeto indispensavel”, o grupo 1 entende que: A proposta é
interessante e bem encaminhada, pois leva o candidato a refletir sobre o que é necessario e o
que ¢ supérfluo na vida de uma pessoa. Por meio de sua resposta, o grupo demonstra levar em
conta o estilo, quando caracteriza a proposta como “bem encaminhada”; o conteudo tematico,
quando sugere que o candidato deveria refletir sobre o que é necessario ou supérfluo, e,
também, a estrutura composicional, que prevé a presen¢a da contra-argumentagdo pela

polifonia do quadrado argumentativo, como verificado no inicio da proposta.



98

O grupo 2 avalia a proposta da seguinte maneira: 4 proposta é boa, pois faz o aluno
refletir sobre o objeto realmente util e necessario para fazer parte do seu dia a dia. Estamos
vivendo num mundo consumista onde diversas coisas sdo supérfluas e descartaveis, porém a
midia induz as pessoas a adquirir produtos desnecessarios, uma vez que o ser humano
poderia viver perfeitamente bem sem os mesmos. Percebe-se que o grupo avalia o contetido
tematico e a estrutura composicional da proposta, ao considerar: porém a midia induz as
pessoas a adquirir produtos desnecessarios, uma vez que o ser humano poderia viver
perfeitamente bem sem os mesmos. (grifo nosso).

O grupo 3 expressa sua opinido da seguinte forma: Acho que esse tema remeterd,
devido a influéncia da televisdo e a pouca maturidade, a escolha de bens ou objetos
supérfluos, e penso que a redagdo ndo terd uma argumentagdo coerente. E pouco provavel
que o aluno consiga sustentar seu ponto de vista até o fim da reda¢do. E uma avaliagdo dificil
de compreender, primeiro, porque afirma que, devido a influéncia da televisdo e a pouca
maturidade (dos candidatos), estes serdo levados a escolher objetos supérfluos, o que
corresponderia a uma argumentagdo incoerente. H4 uma confusdo entre as nog¢des de
argumentacgdo e coeréncia, posto que as duas nogdes, embora representativas na producdo
dissertativo-argumentativa, ndo sdo mutuamente excludentes, ou seja, a presenga de uma nao
resulta na auséncia da outra, de modo que um texto pode ser coerente, mas, mesmo assim, nao
ser argumentativo e vice-versa. Além disso, ndo seria a escolha de objetos supérfluos a
acarretar uma argumentagdo incoerente, mas a forma como o candidato organizaria e
expressaria suas ideias. Percebemos, portanto, que a avaliagdo desse grupo € incoerente com
relacdo a proposta apresentada, a qual deveria tratar de um bem indispensavel para uma vida
confortavel. E uma avaliagdo que focaliza o conteudo tematico da proposta.

O grupo 4 expde sua opinido da seguinte forma: Proposta fraca; afinal cada um tem
uma visdo do que ¢ necessidade para ele [sic], logo ndo deixa claro do [sic] que o aluno
precisa dissertar. Ao considerar a proposta como “fraca”, pelo fato de cada um ter “uma visao
do que ¢ dispensavel ou indispensavel”, o grupo deixa transparecer uma opinido muito
preocupante do que seja dissertar, uma vez que demonstra “que todos devem pensar da
mesma forma”, diferentemente do que trazem os PCN, que incentivam a multiplicidade e a
diversidade de ideias. Nessa medida, os alunos, em nenhuma hipotese, teriam de eleger os
mesmos objetos. Ao contrario, a proposta sugeria ao candidato /...] Feito esse inventdrio,
escolha um ou mais objetos sem os quais vocé ndo poderia viver e desenvolva o seguinte tema
em sua dissertagdo: Um bem indispensdvel para uma vida confortavel. Se vocé escolher esse

tema, apresente um ou mais objetos que vocé valorize muito e justifique sua escolha. Perceba-
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se que a avaliacdo do grupo é totalmente alheia a proposta, ja que esta solicita escolha um ou
mais objetos sem os quais vocé ndo poderia viver (grifo nosso), ndo estando preocupada se
cada um tem ou ndo uma visdo diferente do outro, mas voltada aos argumentos que tornam
aquele determinado bem indispensavel para determinada pessoa. E, apesar da abordagem
realizada, uma avaliagdo focalizada no conteudo tematico da proposta.

O grupo 5, por sua vez, justificou a proposta com as seguintes palavras: Boa, de facil
compreensdo, objetiva e concisa, deixando claro o que o aluno tem que fazer e aonde tem que
chegar, talvez a dificuldade seria qual ou quais objetos escolher para dissertar e logo apos
argumentar. Esse grupo focaliza o estilo, na medida em que demonstra especial interesse pela
forma como a proposta ¢ escrita: “de facil compreensio, objetiva e concisa”. Apresenta uma
confusdo na compreensdo dos termos “dissertar” e “argumentar”, avaliando-os como agdes
diferentes que acontecem em momentos, também, distintos.

A proposta 5, “Preservagdo da Amazonia”, é, sem duivida, a mais interessante quanto a
opinido dos grupos. Observemos as consideragdes a seu respeito.

O grupo | apresentou a seguinte opinido: E wuma proposta que exige ndo sé
conhecimento técnico, mas também bom poder de interpretacdo e de escolha do candidato.
Por meio dessa resposta, verificamos que o grupo, ao definir que os candidatos precisam de
conhecimento técnico, ndo compreendeu a proposta, ja que, mesmo sem saber o que sdo 0s
isotopos de oxigénio ou quem foi Chico Mendes, ¢ possivel compreender que tal proposta
aponta para a importancia da preservacdo da Amazonia. Além disso, interpretacdo e escolha
sdo importantes para qualquer sugestdo de redagdo, o que nos leva a constatar que o grupo
realizou uma avaliagdo considerando o estilo de linguagem utilizado, mas desconsiderando o
conteudo tematico, que permite a compreensdo dos termos técnicos empregados, dentre outras
questdes de linguagem.

O grupo 2 considerou a proposta com tais palavras: 4 proposta é boa, porque da
op¢oes de argumentar sobre as consequéncias do desmatamento na Floresta Amazénica, o
que prejudica o ciclo hidrologico ndo so na floresta, mas também atinge uma parcela
significativa de regides proximas a ela. Por meio de sua justificativa, o grupo demonstra ter
considerado apenas o conteiido tematico da proposta para avalid-la. No entanto, percebemos
uma leitura parcial da proposta, ja que o texto do aluno ndo deveria abordar “as consequéncias
do desmatamento na Floresta Amazonica”, mas uma das a¢des sugeridas para a sua
preservagio.

O grupo 3 justifica sua opinido da seguinte forma: 4 proposta é clara, porém para

escrever uma boa redagdo é necessario conhecer ndo soé a importancia da Amazonia, mas as
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consequéncias e implicagbes de cada agcdo; como seriam recebidas ndo so pela populagao
brasileira, mas pelo mundo. Essa avaliagdo considera a presenga das agdes sugeridas, o que
indica a observacdo da estrutura composicional da proposta, além do conteudo tematico na
justificativa do grupo. Ao classificar a proposta como “clara”, é possivel afirmar que o grupo
atentou para o estilo da linguagem.

O grupo 4 analisa a proposta com a seguinte observagdo: Proposta profunda, mas que
ndo tem um tema principal, afinal pode-se entender que os trés itens devem ser
desenvolvidos, ndo ha uma argumentagdo focada a um so tema. Ao classificar a proposta
como “profunda”, o grupo demonstra ndo a ter compreendido, o que pode ser constatado pelo
fato de afirmar ndo haver um tema principal e complementar sua avaliagdo com a seguinte
observagdo: afinal pode-se entender que os trés itens devem ser desenvolvidos, ndo ha uma
argumentagdo focada a um so tema. Salientamos, no entanto, que essa proposta orienta o
candidato da seguinte forma: O texto acima, que focaliza a relevancia da regido amazonica
para o meio ambiente e para a economia brasileira, menciona a “madquina de chuva da
Amazénia. Suponha que, para manter essa ‘“‘madquina de chuva” funcionando, tenham sido
sugeridas as a¢oes a seguir: [...] Escolha uma dessas agoes |[...]. Apesar dessa consideracio
equivocada, o grupo realiza a avaliagdo da proposta, observando o seu conteudo tematico e a
sua estrutura composicional, ja que se refere ao tema e constata a presenga das agdes
sugeridas.

Por fim, o grupo 5 assim avaliou a proposta: Um pouco confusa para um aluno que
ndo tenha feito uma boa leitura e compreendido a proposta e talvez na hora de delimitar e
escolher uma das acoes ele misture tudo e acabe até fugindo da proposta ficando com e
usando parte do texto introdutorio dado antes das sugestoes de agdes. A primeira andlise
parece ser ingénua, visto que toda e qualquer proposta ndo sera bem compreendida, caso nio
seja realizada uma leitura atenta para a compreensdo da proposta. Além disso, a proposta
segue ndo apenas uma organizagdo metodologica, mas também uma orienta¢do argumentativa
coerente, COmo comprovamos na se¢do anterior. Ao afirmar que talvez na hora de delimitar e
escolher uma das acoes ele misture tudo e acabe até fugindo da proposta ficando com e
usando parte do texto introdutorio dado antes das sugestoes de a¢des, o grupo refere-se a
estrutura composicional da proposta. Além dessa caracteristica, sdo contemplados por esse
grupo, ainda, o conteudo tematico, quando cita a necessidade de compreender a proposta ou o
fato de fugir da delimitagdo, e o estilo, quando caracteriza a proposta como confusa. Entdo,
apesar de parecer ingénuo em suas afirmagdes, o grupo fundamenta-se nos trés critérios de

caracterizagdo de um género discursivo para justificar sua posi¢ao.
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Para essa proposta, o conteido tematico foi o critério mais observado (quatro grupos).
O estilo e a estrutura composicional também foram considerados, cada um, na justificativa de
trés grupos.

Podemos constatar que a maioria dos grupos, para a maior parte das propostas de
redagdo, considerou o conteudo tematico como o fator mais importante de sua justificativa.
Reconhecemos, nesse sentido, que um aluno, ao ser solicitado a escrever um texto
dissertativo-argumentativo sobre um assunto do qual ndo tenha conhecimento, como a fisica
quantica, por exemplo, com toda certeza tera dificuldades de elabora-lo, porque o
conhecimento do assunto é imprescindivel para a producdo de qualquer género discursivo,
seja ele escrito ou oral.

No entanto, sabemos que enfocar apenas o conteudo tematico como fator de analise de
propostas de redagdo ndo permite que se avalie outro aspecto extremamente importante, a
estrutura composicional, ja que ¢ nessa categoria que se encontram as marcas da contra-
argumentacdo. O estilo, outro fator de caracterizagdo do género, é, também, de extrema
importancia, pois € pela organizagdo linguistica da proposta que as marcas argumentativas sao
expostas. Logo, ao considerar apenas um critério bakhtiniano, ndo é possivel realizar uma
avaliag@o mais significativa das propostas de redagao.

O quadro abaixo ilustra os critérios abordados pelos grupos para cada proposta.
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Proposta/ Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
avaliadores
Proposta 1 Estilo Contetudo Contetudo Contetudo Contetudo
Emo¢do  X|Estrutura tematico tematico tematico tematico
razdo composicional Estrutura
composicional
Proposta 2 Estilo Estilo Estilo Conteudo Conteudo
Acidentes de Conteudo Conteudo tematico tematico
transito tematico tematico
Proposta 3 Estrutura Estilo Estrutura Conteudo Estrutura
Consumo de | composicional | Conteudo composicional | tematico composicional
dlcool tematico Estilo Estrutura
composicional
Proposta 4 Estilo Conteudo Conteudo Conteudo Estilo
Objeto Contetudo tematico tematico tematico
indispensavel | tematico Estrutura
Estrutura composicional
composicional
Proposta 5 Estilo Conteudo Estilo Conteudo Estilo
Preservagdo tematico Conteudo tematico Conteudo
da Amazonia tematico Estrutura tematico
Estrutura composicional | Estrutura
composicional composicional

Quadro 1 - Critérios utilizados pelos grupos na avalia¢do das propostas.
Fonte: dados da autora, 2009.

Observando o quadro 1, podemos perceber que o Grupo 1 foi o que mais apresentou

interesse pelo estilo, contemplando tal critério em quatro das cinco propostas. O grupo 2, em
contrapartida, demonstrou especial atencdo ao conteudo tematico em todas as suas avaliagdes,
mesma orientagdo seguida pelo grupo 3, que deixou de avaliar o conteido tematico apenas na
avaliag¢@o da proposta 3, quando considerou os critérios de estrutura composicional e de estilo.
O grupo 4, por sua vez, também considerou o conteido tematico em todas as suas
justificativas. Por sua vez, o grupo 5 foi o que apresentou a maior variedade de critérios para
avaliar as propostas. Em apenas trés avaliagdes, houve grupos — o grupo 1 na avalia¢do da
proposta 4 ¢ os grupos 3 e 5 na avaliacdo da proposta 5 — que se utilizaram de todos os
critérios bakhtinianos concomitantemente para justificar suas opinides.

Partindo da avaliagdo das propostas e dos critérios estabelecidos pelos grupos,
passamos a apresentar as respostas dos participantes quanto ao tema das propostas de redacao

analisadas.
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4.2 Questio 2 — Delimitacio do tema das propostas

Quanto a questdo 2 da entrevista realizada com os professores — Delimite o tema (em
outras palavras, diga sobre o que os alunos teriam de escrever) — constatamos um fendmeno
interessante. A maioria dos grupos entrevistados nio respondeu a essa questio, motivo pelo
qual a apresentacdo desses dados serd limitada. Também ¢ interessante observar que a maior
parte dos grupos emitiu o ponto de vista de quem escreveria o texto dissertativo-
argumentativo e ndo a perspectiva de quem elaboraria a proposta de redagdo, ou seja, os
grupos posicionaram-se como leitores das propostas € ndo como seus possiveis formuladores.

No que se refere a proposta 1, “Emog¢ao X razdo”, apenas os grupos 1, 2 e 4 definiram
o seu tema. O grupo 1 delimitou-o da seguinte maneira: O tema poderia ser delimitado da
seguinte forma: com base nas ideias da proposta, redija um texto dissertativo argumentando
sobre as habilidades que o ser humano precisa desenvolver para atingir o equilibrio entre a
razdo e a emog¢do. Conforme podemos observar, parece que o grupo ndo percebe que ha uma
supervalorizagdo do aspecto emocional na proposta, ja que a mesma “abandona” o aspecto
racional e solicita ao aluno Vocé esta convidado a exercitar sua emogdo ao escrever este
texto!

Dado semelhante também foi constatado na resposta que o grupo 2 formulou para esta
proposta: Delimitacdo: A busca do equilibrio entre razdo e emogdo. Parece que,
intuitivamente, os grupos ndo reconhecem uma proposta que aborde apenas um dos aspectos.
Porém, a propria frase em negrito — O que é mais importante para vocé: vivenciar
situacdes racionalmente previsiveis ou vivenciar outras que o surpreendam e despertem
sua emoc¢io? — ja sugeria uma sele¢do de argumentos, ou no sentido da emog¢ao ou no sentido
da razdo, reafirmando um apelo muito grande para que se escolha o aspecto emocional.

Por sua vez, o grupo 4 apresentou a seguinte resposta para a questdo 2: /[.../
colaboraram para que o aluno disserte sobre o tema: Emogdes/ livre arbitrio. Inicialmente,
verificamos que o grupo responde as duas questdes com uma so frase, o que pode ser
comprovado no material transcrito no Apéndice B. Além disso, a delimitagdo sugerida pelo
grupo ndo estd adequada para essa proposta, que, em nenhuma ocasido, conduz a discussio
para a questdo do livre arbitrio. Qualquer aluno que orientasse sua dissertacdo por essa
delimitagdo, provavelmente, realizaria uma “fuga” do tema.

Para a proposta 2, “Acidentes de transito”, obtivemos resposta dos grupos 1 ¢ 2. O

grupo 1 parece ter apenas reescrito parte da proposta, em vez de delimitar o seu tema, como
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fora solicitado. Confira-se: O tema poderia ser delimitado assim: Que medidas um cidaddo
ou uma autoridade poderia propor a sociedade para reduzir o numero e a gravidade dos
acidentes de transito? Constatamos, assim, apenas uma sutil diferenga entre o texto da
proposta e a resposta oferecida pelo grupo; logo, podemos crer que tal delimitagdo nio
contribuiria de forma “magica” a construgdo dissertativo-argumentativa do texto do aluno. O
grupo 2, por sua vez, delimitou a proposta deste modo: Delimita¢do: Medidas para a redu¢do
de acidentes no trdnsito. Essa resposta mostra-se coerente, uma vez que a proposta, como ja
se apresentou no capitulo 3, durante a sua analise, aceita que argumentar seja apenas justificar
os exemplos ou as medidas listadas.

Para a proposta 3, “Consumo de 4lcool”, apenas o grupo 2 apresentou uma
delimitagdo, escrita da seguinte maneira: Delimitacdo: Alto consumo de bebidas alcodlicas
por adolescentes. Ressaltamos que esse mais parece o “tema” da proposta, pois esta faz
alusdo a medidas educativas ou punitivas como forma de diminuir o consumo de alcool por
adolescentes, mostrando-se uma delimitagdo muito parcial da proposta, ja que se preocupa em
apresentar o seu tema ou o assunto. O grupo 1 avalia essa questdo escrevendo que o tema estd
bem orientado, o que nos permite pensar que hd, entre os professores, certa “confusio
metodoldgica” entre a defini¢do de termos como “tema” e “delimitacdo de tema”, no trato
com textos dissertativo-argumentativos.

Para a proposta 4, “Objeto indispensavel”, novamente, apenas, os grupos 1 e 2
responderam a questdo 2. Eis a resposta do grupo 1: Apenas colocaria a palavra “bem” no
plural, ficando: bens indispensaveis para uma vida confortavel. Parece-nos que a flexdo de
nimero da palavra “bem” ndo contribuiria para a orienta¢do argumentativa do aluno, por isso
essa ¢ uma resposta pouco adequada para a questdo formulada. O grupo 2, por sua vez, assim
delimitou o tema da proposta: Delimita¢do: O que é realmente util e necessario para uma
vida confortavel? Verificamos que esse grupo tem, intuitivamente, a noc¢do da contra-
argumentacdo, porque direciona sua delimitagdo para a presenga desse aspecto. No entanto, a
proposta ndo prevé essa orientacdo argumentativa; ao contrario, solicita que o aluno Olhe a
sua volta: quantas coisas, em sua casa, na sua mesa de trabalho, apenas ocupam espago,
mais atrapalham do que ajudam a viver? E quantas sdo verdadeiramente uteis e necessarias?
/Feito esse inventario, escolha um ou mais objetos sem os quais vocé ndo poderia viver e
desenvolva o seguinte tema em sua dissertacdo: Um bem indispensdavel para uma vida
confortdvel./ Se vocé escolher esse tema, apresente um ou mais objetos que vocé valorize

muito e justifique sua escolha. Note-se que a orientacdo dada pela proposta e a delimitagdo
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feita pelo grupo encaminham para atitudes opostas, o que se configura como um problema
bastante grave para o ensino de textos dissertativo-argumentativos.

Em relacdo a proposta 5, “Preservacdo da Amazonia”, somente os grupos 1 e 2
delimitaram o tema. O grupo 1 realizou a delimitagdo como segue: O tema poderia ser
delimitado da seguinte forma: considerando as limita¢oes de cada agcdo acima, redija um
texto dissertativo sobre as possibilidades de preservacdo da Amazonia. Parece-nos que a
delimitagdo da proposta estd adequada, pois, quando o grupo afirma considerando as
limitagdes, ja prevé a possibilidade da contra-argumentagdo. Porém, mostra-se inadequada
quando orienta o aluno para que se posicione sobre todas as a¢des sugeridas, na medida em
que a proposta ¢ bastante especifica na sua orientagdo: Escolha uma dessas opgoes e redija
um texto dissertativo, ressaltando as possibilidades e as limita¢des da agdo escolhida (grifo
nosso). Partindo-se dessas observagdes, podemos considerar a delimitagdo realizada pelo
grupo como uma releitura imprdpria dessa proposta. O grupo 2 realizou sua delimita¢do da
seguinte forma: Delimita¢do: Preserva¢do da Floresta Amazonica. Assim, limitou-se a
identificacdo do assunto mais geral da proposta.

Considerando a questdo elaborada — Delimite o tema (em outras palavras, diga sobre o
que os alunos teriam de escrever) —, em que os professores eram convidados a delimitar o
tema, ou seja, a definir o assunto sobre o qual os alunos deveriam escrever, constatamos que,
de modo geral, os critérios de analise considerados pelos professores para avaliar as propostas
ndo favorecem a delimitacido dos temas das propostas, o que evidencia a necessidade de novas
analises voltadas a essa atividade.

Na préxima se¢do, apresentaremos algumas orientagdes metodoldgicas para a analise e
a delimitagdo dos temas das propostas, fundamentadas na semantica argumentativa, mais

precisamente na TBS e na Teoria Polifonica da Enunciagao.



CONSIDERACOES FINAIS

Certa palavra dorme na sombra
de um livro raro.

Como desencanta-la?

E a senha da vida

a senha do mundo.

Vou procura-la.

Vou procuré-la a vida inteira

no mundo todo.

Se tarda o encontro, se ndo a encontro,
nio desanimo,

procuro sempre.

Procuro sempre, e minha procura
ficara sendo
minha palavra.

(Carlos Drummond de Andrade)

Iniciar o capitulo destinado a encerrar uma pesquisa desta extensdo, com o poema
intitulado “A palavra magica”, do grande poeta Carlos Drummond de Andrade, ja indica que
se reconhece a necessidade de continuar procurando a “palavra que dorme na sombra de um
livro raro”, mas que ¢ a “senha da vida, a senha do mundo”. Por outro lado, a “procura” que
se realizou no decorrer desta pesquisa permite afirmar alguns pontos com seguranga.

Em primeiro lugar, afirmamos que ¢ preciso divulgar e esclarecer com mais eficiéncia
os objetivos dos PCNEM, pois, como afirma Brito, “Os objetivos dos PCN pretendem
orientar professores e educadores no sentido de passarem para o cotidiano escolar as diretrizes
para a educagdo para cidadania [...]” (2001, p. 8). Isso porque, apos a implanta¢do da Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Brasileira (LDB 9394/96), o Ensino Médio passou a fazer
parte da etapa da educagdo definida como Educagdo Basica, ou seja, parte indispensavel a
formagdo de todo brasileiro para enfrentar o mundo adulto, seja como trabalhador, seja como
estudante. Embora a preocupacio desta pesquisa esteja voltada ao trabalho com propostas de
redagdo, reafirmamos que nossa intengdo ndo se volta apenas ao concurso vestibular; ao
contrario, aparada nos PCN, prioriza a orientacdo para a formag¢ao cidada, tanto para futuros
académicos, quanto para futuros cidaddos. Assim, ao conhecer os principios dos PCN, passa-
se a perceber o quanto eles sdo importantes e significativos para o ministério de aulas

adequadas a formagdo que se espera no Ensino Médio.
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Alertamos que ¢ preciso “criar” agdes mais abrangentes, que possam ir além da
distribuicdo dos impressos dos PCN nas escolas, sendo necessario leva-los ao conhecimento
dos professores, para que esses dominem e fagam uso das orientagdes divulgadas nesses
materiais, até porque essa ja ¢ uma das orientagdes do documento, que assim expressa:
“também ¢ essencial investir na formagdo dos docentes, uma vez que as medidas sugeridas
exigem mudangas na selecdo, tratamento dos conteudos e incorporagdo de instrumentos
tecnologicos modernos, como a informatica” (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 24). Além disso,
essas orientacdes ao ensino brasileiro foram elaboradas com base em muitos estudos e
pesquisas. Em vista disso, empreender a aplicagdo dos principios educacionais dos PCN ¢é
caminhar rumo a garantia da qualidade t3o desejada na educagio brasileira.

E preciso, portanto, investir na elaboragdo de curriculos capazes de dar conta desse
novo ensino, focado, principalmente, no desenvolvimento e no dominio de competéncias
basicas, € ndo em aulas meramente informativas, descontextualizadas do meio sociocultural
dos alunos. Isso porque as modificagdes sociais, influenciadas pelas tecnologias e pelas
mudangas comportamentais, exigem da escola, como institui¢do social, uma ressignifica¢do
do conhecimento escolar, com a oferta de possibilidades que permitam aos alunos interagir
nesse contexto cada vez mais virtual, com rapidas transformagdes e com exigéncias cada vez
mais especificas, a fim de que se garanta, efetivamente, a integracdo no mundo do trabalho e
da cidadania, fruto de uma orientagdo interdisciplinar que valorize o raciocinio e incentive a
capacidade de aprender.

O que sugerimos de inovador neste estudo, entdo, ¢ uma formagdo geral que dé conta
das capacidades de pesquisar, buscar informag¢des, aprender, criar e formular diferentes
hipoteses para uma mesma situacdo. Note-se que as mudancgas estruturais que modificaram a
organizacdo da sociedade exigem pensar as reformas curriculares que se desenrolam nos
ambientes educacionais. A respeito do curriculo que esta se propondo para o Ensino Médio,
atentamos que sua construgdo deve partir da Base Nacional Comum, a ser complementada por
uma parte diversificada que atenda as caracteristicas dos alunos, locais e regionais. A Base

Nacional Comum estd assim definida nos PCNEM:
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A Base Nacional Comum contém em si a dimensio de preparagdo para o
prosseguimento de estudos e, como tal, deve caminhar no sentido de que a
construg¢do de competéncias ¢ habilidades basicas e ndo o acimulo de esquemas
resolutivos pré-estabelecidos, seja o objetivo do processo de aprendizagem [...]

A Base Nacional Comum destina-se a formagéo geral do educando e deve assegurar
que as finalidades propostas em lei, bem como o perfil de saida do educando, sejam
alcangadas de forma a caracterizar que a Educacdo Basica seja uma efetiva
conquista de cada brasileiro. (BRASIL, PCNEM, 1999, p. 30-31).

Assim, partindo da ideia fundamental de que o efetivo trabalho docente corresponde a
um “ponto de chegada” para o ensino em nivel médio, almejamos o desenvolvimento de
competéncias e habilidades basicas comuns a todos os brasileiros. E é essa formag¢do comum
que “servird de parametro para a avaliagdo da Educagdo Basica em nivel nacional” (BRASIL,
PCNEM, 1999, p. 31). O trabalho pedagdgico, pois, ndo deveria mais estar voltado a
quantidade de contetidos que serdo ministrados, mas a forma como os alunos constituirdo

significados a partir dos contetidos ministrados. Quanto a isso, 0 documento registra:

As competéncias que serdo objetivadas deverdo ser desenvolvidas no processo
ensino-aprendizagem, ao longo do Ensino Médio, e n3o deseja reduzir os
conhecimentos a serem aprendidos, mas sim definir os limites sem os quais o aluno
ndo tera condigdes de prosseguir nos estudos ou no mundo do trabalho. (BRASIL,
PCNEM, 1999, p. 126).

Diante desse fragmento, percebe-se que o ensino pds-reforma curricular, voltado a
formagdo de cidaddos aptos a enfrentar diferentes situagdes, direciona-se ao alargamento de
habilidades e competéncias, por meio do desenvolvimento de todos os conteudos necessarios
a continuidade dos estudos ou ao mundo do trabalho. Em realidade, ndo ha a redu¢do de
conhecimentos, ao contrario, ha a preocupacdo com a possibilidade de inter-relacdo desses
saberes, de modo que o aluno consiga transpor determinados principios para outras situagoes,
a fim de soluciona-las.

Quando se considera o trabalho especifico com o ensino de lingua materna, seus
dominios e principios, deve-se avaliar a importancia desse conhecimento para a vida social do
aluno, ou seja, de que adianta um trabalho com lingua materna mais preocupado em mostrar
que “o aluno ndo sabe” do que voltado para “como podemos melhorar nossa rotina, sabendo

determinado contetido”? Quanto a esse aspecto, ja podemos perceber a preocupagdo dos PCN,



109

que, refletindo sobre uma educagdo voltada para o social, atribuem papel significativo ao

ensino da lingua materna e, assim, orientam:

O dominio da lingua tem uma estreita relacdo com a possibilidade de plena
participac@o social, pois € por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a
informacdo, expressa e defende pontos de vista, partilha ou constréi visdes de
mundo, produz conhecimento. Assim, um projeto educativo comprometido com a
democratizag@o social e cultural atribui a escola a funcéo e a responsabilidade de
garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes lingiiisticos necessarios para o
exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos. (apud BRITO, 2001, p. 13).

Verificamos, entdo, que os PCNEM enfatizam a possibilidade de melhoria da propria
vida por meio dos contetidos escolares. Por isso, o ensino da lingua materna — e o ensino
como um todo — deve ter como objetivo principal aprimorar as condi¢cdes de vida dos
educandos.

Quanto aos objetivos avaliados na prova do ENEM, percebemos que estes estdo
totalmente voltados as orientagdes definidas no PCN, tanto que o préprio exame ja estava
previsto durante a elaboragdo do documento, quando este afirma que a formagdo comum
“servird de parametro para a avaliagdo da Educagdo Basica em nivel nacional” (BRASIL,
PCNEM, 1999, p. 31). Assim, o ENEM tem a fun¢do de avaliar o modo pelo qual a Base
Nacional Comum estd sendo desenvolvida nas mais diferentes regides brasileiras. Além disso,
no que se refere ao tema especifico desta dissertagdo, o proprio material de apoio, distribuido
as escolas, traz orientacdes preciosas sobre o trabalho dissertativo-argumentativo. Talvez, o
que falte seja o real contato dos professores com esse material, ndo apenas como objeto de
leitura, mas também como objeto de discussdo, principalmente, de professores dedicados ao
ensino do género dissertativo-argumentativo. Da mesma forma que os critérios de avaliago
do ENEM estdo totalmente de acordo com os principios educativos dos PCN, podemos
afirmar que um texto dissertativo-argumentativo deve apresentar alguns aspectos
imprescindiveis, que passaremos a apontar a seguir.

Segundo o documento divulgado pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira, a prova de redagdo, tal qual a parte objetiva do exame, é uma avaliagdo de
competéncias. O principal objetivo dessa prova ¢ avaliar o desempenho do aluno como
produtor de um texto no qual ele demonstre capacidade de reflexdo sobre o tema proposto.

Note-se que o principal objetivo da prova do ENEM ¢ observar se o candidato é capaz de
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refletir sobre uma determinada questdo. Para construir tal processo reflexivo, o documento
alerta que o aluno precisard mobilizar conhecimentos adquiridos ao longo da sua trajetdria
escolar, bem como aqueles resultantes da sua experiéncia de vida. Por isso, os PCN apelam
para que os assuntos abordados, na situacdo de ensino escolar, sejam temas atuais que
aprimorem os conhecimentos ja formulados pelos educandos.

Quanto a metodologia e aos critérios de avaliagdo adotados na situagdo do ENEM,
reafirmamos que sua ancora esta situada em cinco competéncias que perpassam toda a prova e
que sdo adaptadas para a situagdo especifica de producdo de textos. Uma questdo que parece
de extrema relevancia ao ensino do género dissertativo-argumentativo e, também, a pesquisa
realizada ¢ o fato de o documento orientar que a redagdo que nio atende a proposta da prova
(tema e estrutura) recebe o conceito D — desconsiderada. Isso significa que a dificuldade em
delimitar o tema das propostas de redagdo pelos entrevistados possui uma relevincia
incalculavel no desempenho dos candidatos no ENEM. Salientamos, aqui, que, se 0s
professores ndo conseguem delimitar os temas das propostas de redagdo com clareza,
provavelmente, seus alunos terdo dificuldades em desenvolver tal habilidade, uma vez que as
orientacdes recebidas ndo correspondem as delimitagdes mais adequadas, como se comprovou
por meio das entrevistas anteriormente analisadas. Ressaltamos que, no ENEM, a redagio que
ndo apresentar o tema da proposta ¢ desconsiderada, ou seja, recebe nota zero.

Um texto dissertativo-argumentativo produzido de forma “excelente”, conforme
terminologia adotada no Referencial do ENEM, deve apresentar as seguintes caracteristicas:
demonstrar “muito bom” dominio da norma culta (ainda que com “um ou outro deslize”
relativo a norma gramatical ou as convengdes da escrita); desenvolver “muito bem” o tema, a
partir de um projeto pessoal de texto e de um repertorio cultural produtivo; dominar “muito
bem” o género textual dissertativo-argumentativo, ou seja, indicar o desenvolvimento seguro
e autonomo do tema, a partir de um repertorio cultural producente e de consideracdes que
fogem ao senso comum; revelar marcas de autoria; ter dominio da estrutura dissertativo-
argumentativo, considerando, ainda, que o projeto do texto do participante define-se com base
na compreensdo plena da proposta a ser desenvolvida, segundo a articulagdo de diferentes
perspectivas para a defesa do ponto de vista.

Os dois aspectos até aqui observados exigem, do trabalho escolar, praticas
comprometidas e voltadas para a formagdo cidada, porque preveem o dominio da norma culta
da lingua e da estrutura dissertativo-argumentativa. A pesquisa contribui com o
desenvolvimento de ambas as competéncias, porque mostra o uso de articuladores e

conectores em relagdo a argumentagdo que se pretende enunciar. Ainda, as diferentes
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perspectivas podem ser percebidas, desenvolvidas e apresentadas pela aplicagdo do quadrado
argumentativo, que sugere, pelo menos, oito possibilidades argumentativas, partindo-se de
dois predicados encadeados por um conector.

As demais caracteristicas de uma redacdo excelente sdo assim definidas: selecionar,
interpretar e organizar informagdes, fatos, opinides e argumentos, estabelecendo uma relagao
produtiva entre essa sele¢do e seu projeto de texto — ou seja, indica textos realizados a partir
de um projeto pessoal, com excelente selegc@o, interpretacdo e organizagdo de informagdes,
fatos, opinides e argumentos que se relacionam de forma producente a esse projeto.
Observamos, nessa perspectiva, que a sele¢do de elementos feita pelo participante contribui
para a defesa coerente do ponto de vista destacado no seu projeto de texto. Outra
caracteristica de uma produgdo dissertativo-argumentativa excelente ¢ a capacidade de
articular “muito bem” as partes do texto (ainda que apresente “eventuais deslizes” na
utilizacdo de recursos coesivos), ou seja, indica que o produtor tem plena autonomia com
relacdo a utilizagdo dos mecanismos coesivos da norma escrita culta, embora possa apresentar
uma ou outra inadequac¢do. Também ¢ necessario elaborar proposta “bem” relacionada ao
tema e “bem articulada” a discussdo desenvolvida no texto, respeitando os direitos humanos,
ou seja, elabora proposta explicita para a situagdo-problema e articula-a coerentemente a
discussdo. Esse aspecto é apresentado como o ultimo critério de avaliagdo de uma producio
dissertativo-argumentativa excelente.

As trés ultimas caracteristicas indicam que o trabalho com os aspectos argumentativos
do BS ¢é capaz de contribuir, igualmente, para o desenvolvimento dessas prdprias
caracteristicas, ja que o aspecto argumentativo selecionado pode, sem duvida alguma, orientar
para a sele¢do de exemplos, fatos ou opinides que contribuam para a elaboragdo do texto,
favorecendo a articulagdo das partes do enunciado, permitindo, ainda, o confronto de pontos
de vista que admitam a elaboragdo de argumentos engajados na defesa dos direitos humanos.

Como ja afirmamos anteriormente, a TBS, sozinha, ndo da conta de todos os aspectos
de uma produgdo textual dissertativo-argumentativa, mas, avaliando os critérios de corre¢do
do ENEM, percebemos que esta contribui para o desenvolvimento de muitas das
competéncias avaliadas. Por isso, apos esse longo percurso de investigagdo, podemos
apresentar algumas comprovagdes acerca das contribuicdes da ADL, mais precisamente da
Teoria da Polifonia e da TBS, ao ensino de textos dissertativo-argumentativos e a elaboragdo
das propostas de redacio.

Primeiramente, essa teoria contribui de forma significativa para a compreensdo ou

elabora¢do de propostas de redagdo e para a produgdo dissertativo-argumentativa, porque
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considera que apenas a estrutura linguistica indica o que devemos procurar no contexto, ou
seja, que toda a orientagdo argumentativa estd marcada na estrutura linguistica. Essa
afirmacdo de Ducrot invalida a ideia que se encontra na maioria dos gramaticos e filésofos da
linguagem de que “as palavras tém, por fungdo primeira, veicular uma descri¢do da realidade,
que elas tém num nivel fundamental, um valor “informativo”, que elas sdo, antes de tudo, um
meio de comunicar informagdes” (2005, p. 15), e anuncia que as palavras tém fungdo
argumentativa. O valor argumentativo de uma palavra, como ja citado no segundo capitulo, é,
por defini¢do, a orientagdo que ela da ao discurso. Em vista disso, o emprego de uma
determinada palavra torna possivel, ou impossivel, uma determinada continuagdo do discurso,
e o seu valor argumentativo é o conjunto de possibilidades ou impossibilidades de
continuagdo discursiva que seu emprego determina. Assim, compreender ou elaborar uma
proposta de redagdo leva em consideracio que a sele¢do de determinadas palavras permite, ou
ndo, determinadas continuagdes argumentativas.

A TBS, dessa forma, traz grandes contribuigdes para o trabalho com o género
dissertativo-argumentativo, pois amplia o conceito de argumentagdo, fungdo primeira das
palavras, mostrando que essa atitude somente se completa na presenga da contra-
argumentacio; logo, atribui a essas duas ac¢des as defini¢des de atitude normativa, quando ha
a argumentacgdo, e atitude transgressiva, quando ha a contra-argumentagdo. Tais atitudes sdo
materializadas no enunciado pela selecdo de conectores, que originam encadeamentos
argumentativos. A formag¢ao desses encadeamentos, por sua vez, acontece em decorréncia da
relacdo de dois predicados por meio de um conector. E sempre que €& possivel,
linguisticamente, elaborar um encadeamento argumentativo normativo, também é possivel
elaborar um encadeamento transgressivo, uma vez que os dois sdo unidades semanticas
basicas de um mesmo bloco semantico. Logo, como mostra Ducrot, se é possivel elaborar um
enunciado como “Pedro ¢ prudente DC esta seguro”, também €& possivel enunciar “Pedro ¢

,,1

prudente PT ndo esta seguro” ~ (1990, p. 63). A compreensdo acerca dessa no¢do de contra-
argumentacdo como constitutiva da argumenta¢do modifica muitas concepgdes equivocadas
na pratica dissertativo-argumentativa, como as listagens, as afirmagdes e correspondentes
justificativas etc., porque exige formulagdes mais elaboradas e qualificadas por parte do
aluno, além de propostas aptas a orientarem para a contra-argumentacio. Ou, nas palavras dos

autores,

! Prudente PLT seguridad, también estaré el aspecto prudente SE Neg-seguridad.
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[...] E de fato fundamental, para nds, que uma expressdo, por exemplo, uma palavra
ou frase, consideradas como entidades da lingua, ndo possam evocar, como seu
segmento anterior ou posterior, um encadeamento normativo sem evocar a0 mesmo
tempo o encadeamento transgressivo correspondente — e inversamente.”(E uma das
razdes pelas quais uma argumentacio normativa ¢ completamente diferente de uma
inferéncia logica ou logicdide: na se poderia apresentar, no discurso, um enunciado
como suporte de um encadeamento normativo fundamentado na sua significagdo
sem admitir a0 mesmo tempo a possibilidade do encadeamento transgressivo
correspondente, porque os dois encadeamentos estdo igualmente inscritos, a0 menos
como possibilidades, na significagdo da frase realizada pelo enunciado — o que
impede de apresentar esse ultimo como uma justificativa que impde uma conclusio)
(CAREL; DUCROT, 2008, p. 10).

Além disso, a compreensdo das relacdes conversas, reciprocas e transpostas que
aparecem no quadrado argumentativo possibilita formas diferentes e exclusivas para ordenar
os elementos argumentativos na producdo textual, ou seja, é uma pratica que permite a
visualizagdo de “linhas mestras” ou do “esqueleto” do texto. Desse modo, o restante do
trabalho do produtor seria a busca de contextos representativos para a materializagdo dos
encadeamentos e a relacdo dessa organizacdo na estrutura argumentativa e contra-
argumentativa do texto. Outro aspecto da TBS que contribui muito para o trabalho de leitura e
escrita ¢ o desenvolvimento das argumentagdes internas e externas das palavras; isto €, para
realizar uma leitura ou uma produgio textual adequada, é necessario aceitar que as palavras ja
apresentam uma argumentagio interna e/ou externa e, por isso, seus usos podem apresentar
diferentes significados. Os estudos da negacdo, embora recentes teoricamente, colaboram,
com muita propriedade, para a elaboragdo dos oito aspectos da relagdo de dois predicados e de
conectores mais a negacio, distribuidos em dois quadrados argumentativos, correspondentes a
BS contrarios. Assim, para que se possa argumentar ou contra-argumentar, com a devida
qualidade, também ¢ preciso observar a presenga da negacdo e do predicado ao qual a mesma
se refere.

Esses apontamentos, somados as observacdes realizadas no decorrer das andlises,
permitem-nos apontar algumas questdes mais especificas. Quanto a contribui¢do ao trabalho
de produgdo e recepcdo de textos dissertativo-argumentativos, almejada no inicio da pesquisa,
podemos sugerir alguns procedimentos que possibilitam tratamento adequado das propostas
de redagdo. Inicialmente, deve-se realizar a leitura atenta da proposta, fragmento por
fragmento, observando quais ideias sdo recorrentes, quais sdo abandonadas e a orientagdo

argumentativa dos trechos, bem como se ha ou ndo manutengdo dessa orientacdo durante a

% Segundo nota de rodapé dos autores na obra original, “dois encadeamentos sio ditos “correspondentes” quando
eles se distinguem pelo conector e pela introdugdo de uma negagéo.
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sequéncia da proposta. Apds tal leitura e garimpagem de dados argumentativos, € preciso
identificar os predicados sobre os quais a proposta ¢ construida. Até esse momento, ja se
considerou as trés caracteristicas bakhtinianas de um género textual: o contetido tematico,
quando se solicita a leitura atenta da proposta, para identificagdo das ideias recorrentes e/ou
abandonadas; a estrutura composicional, quando se demonstra interesse pela organizagdo das
informagdes ao longo da estrutura, e o estilo, quando se observa a forma como as informagdes
estdo diluidas ao longo do texto.

Num segundo momento, o professor deve observar as AE e Al dos predicados, ja que
as palavras, assim como os predicados, sdo argumentativas. Entdo, € preciso desvelar o seu
potencial argumentativo, para compreender as suas possiveis utilizagdes. Apos tal
consideragdo, deve-se tragar o quadrado argumentativo, ilustrando-se contextos para a
materializagdo desses aspectos. Finaliza-se a abordagem metodoldgica, comparando-se quais
posicionamentos argumentativos determinada proposta admite e quais devem ser refutados.
Nessa etapa, estard definida nido apenas a delimitagdo do tema, mas também uma gama de
posicionamentos argumentativos e contra-argumentativos.

Considerando-se, ainda, a questdo das categorias de andlise dos géneros textuais de
Bakhtin, a semantica argumentativa, pela TBS e pela Teoria Polifénica da Enunciacio,
apresenta subsidios tedricos para a delimitagdo e compreensdo das propostas de redagio,
porque contempla em seus principios a analise da estrutura composicional dos géneros
textuais. E a estrutura composicional que permite a presenca de ideias polifonicas que
possibilitam a discussdo dos diferentes aspectos, de pontos de vista contrarios e até de pontos
de vista opostos.

Quanto as propostas de redagdo, podemos afirmar, com toda a convic¢do, que, da
forma como estio sendo elaboradas, apresentam problemas. Como tivemos a oportunidade de
constatar, as propostas, na sua maioria, ndo apresentam orientagdo argumentativa sequencial,
ou seja, hd a introducdo de diferentes orientagdes argumentativas que mais “atrapalham” a
delimitagdo do tema do que contribuem para tal atitude. Essa constata¢do pode ser ilustrada
quando lembramos que alguns grupos de professores voltavam-se, ao delimitarem o tema das
propostas, para a contra-argumentacdo, mesmo que de forma intuitiva, visto que essa
perspectiva ndo se apresentava em todas as propostas, havendo, até mesmo, casos em que a
propria proposta barrava tal perspectiva, quando privilegiava apenas uma posi¢do
argumentativa. Além disso, algumas propostas — citamos como exemplo a proposta 3,

“Consumo de alcool” — ainda sdo expostas em forma de roteiro, provocando uma “limita¢do”
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do aluno quanto ao desenvolvimento da competéncia de delimitar e organizar as estruturas
textuais de forma que correspondam a textos dissertativo-argumentativos.

Outro problema apresentado pelas propostas de redacdo aqui analisadas é que, dentre o
corpus selecionado — reitere-se que o mesmo foi selecionado de modo aleatdrio —, apenas uma
das propostas — a proposta 5, “Preservagdo da Amazodnia” — prevé, na delimitacdo do tema, a
possibilidade da contra-argumentagdo, ja que manteve, nas instrugcdes oferecidas aos
candidatos, a orienta¢do para essa hipotese argumentativa, no momento em que solicita ao
aluno que apresente as possibilidades e limitagoes da ac¢do escolhida. Considerando que a
TBS entende que a func¢do primeira das palavras ¢ argumentar, e que argumentagdo e contra-
argumentacio sdo unidades semanticas basicas, parece-nos haver, nos meios académicos, uma
forte tendéncia a considerar a argumenta¢cdo como decorréncia de uma inferéncia logica, ja
refutada por Carel e Ducrot (2008), como referimos em paragrafos anteriores.

Essa constatagdo, no que se refere a apresentagdo das propostas, ndo nos parece
preocupante apenas porque ndo corresponde aos principios da ADL, mas, sobretudo, porque
barra ou inibe um dos maiores objetivos almejados pelos PCN, que pretendem que o ensino
seja ministrado com base em diferentes principios, dentre os quais que se assegure a
existéncia do “pluralismo de ideias”, e de forma a desenvolver a capacidade de pensar
multiplas alternativas para a solucdo de um problema, isto ¢, do desenvolvimento do
pensamento divergente e do pensamento critico etc. Assim, ou hd uma disparidade entre o que
se espera do educando ¢ o que se lhe permite, ou as diretrizes dos PCN ndo estdo sendo
aplicadas ao ensino brasileiro, pelo menos nio a elaboracdo das propostas de redagdo, que
introduzem produc¢des dissertativo-argumentativas, isto é, textos em que se espera a discussao
critica de ideias sobre determinado tema.

No que diz respeito a entrevista realizada com os professores, observamos que estes
ndo utilizam todos os critérios bakhtinianos para a caracterizagdo de um género textual, o que
limita a analise por eles realizada. Além disso, o critério menos considerado, a estrutura
composicional, ¢ aquele que mais contribuiria para a delimitacdo dos temas das propostas de
redagdo. Entdo, modificando-se o critério de analise, modifica-se, também, a opinido sobre as
propostas. E preciso considerar que as questdes evidenciaram algumas lacunas que podem
comprometer seriamente o trabalho de produgao e recepgio de textos, como leitura superficial
ou parcial da proposta, confusdo na defini¢cdo de termos técnicos, dentre outros, e, até mesmo,
problemas ideoldgicos, que “ferem” os principios de respeito a diversidade e multiplicidade

de ideias, contemplados nos PCN.
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Como a maioria dos grupos, para a maior parte das propostas, sequer ousou apontar a
delimitacio dos temas das propostas’, parece-nos possivel elaborar, pelo menos, duas
justificativas capazes de explicar esse fato: ou os professores ndo leram as duas questdes — e,
caso tivessem lido ambas, poderiam ter se esquecido de respondé-la, visto que era a ultima do
questionario —, ou 0s grupos nao quiseram expor suas opinides, por ndo se sentirem seguros
para emiti-la — isto €&, os professores enfrentaram dificuldades na realizacdo dessa tarefa.

Outra constatagdo sobre a questdo 2 € que os grupos que a responderam, ou seja, que
delimitaram o tema das propostas, muitas vezes, apenas identificaram o tema ou o assunto,
ndo realizando exatamente a atividade solicitada, ou, até — e o que ¢ mais preocupante —,
realizaram uma delimitacdo imprdpria para a proposta em questdo. Contudo, como ndo era
objetivo desta pesquisa avaliar os professores, apenas mencionamos tais problemas, a fim de
que sejam pensadas, com urgéncia, formas para capacitar os professores em todos os niveis e
esferas; caso contrario, tanto a efetivagdo da reforma do ensino, almejada pelos PCN, como a
melhoria na qualidade da educagdo basica ficardo comprometidas.

Nao obstante todas as contribui¢des metodoldgicas possibilitadas pela TBS, alertamos
que esta ndo pode ser transposta, “tal qual” foi apresentada neste trabalho, para os alunos
concluintes do Ensino Médio, a fim de que ndo se repitam erros ja constatados no passado,
quando alguns professores passaram a trabalhar conceitos tedricos nas salas de aula dos
ensinos fundamental e médio, sem que os alunos compreendessem qualquer coisa, afastando-
os cada vez mais das particularidades e possibilidades da Lingua Portuguesa. Estamos
mostrando, apenas, que o conhecimento ¢ o dominio dessa teoria por parte dos professores
podem contribuir para a efetivagdo dos principios dos PCN e, consequentemente, para a
formagdo de cidaddos criticos, capazes de aceitar e compreender diferentes opinides € pontos
de vista, aptos a participar da vida social e democratica. Além disso, reafirmamos que, como
mostramos em Anexo A, as cinco competéncias sugeridas pelo ENEM devem ser trabalhadas
em sala de aula, para que o aluno seja capaz de redigir um texto dissertativo-argumentativo
que revele o dominio das competéncias esperadas por parte de um aluno concluinte do ensino
médio, o que exige do professor, também, o dominio de outras teorias que ndo os
conhecimentos gramaticais.

Enfim, elegemos a TBS como opc¢ao teodrica para o tratamento do ensino e estudo da
lingua, ndo apenas porque ela segue os principios estruturalistas de Saussure, com os quais

nos identificamos, ou pelo fato de concordarmos que ¢ na materialidade linguistica que se

3 A questdo 2 da entrevista solicitava: Delimite o tema (em outras palavras, diga sobre o que os alunos teriam de
escrever).
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encontra toda a argumentacio, pois a fung¢do primeira das palavras ¢ argumentar; mas também
porque acreditamos que essa teoria contribui para concretizagdo dos estudos propostos por
Freire (1979), que partem dos postulados da educacido emancipatéria, a qual capacita o sujeito
para analisar sua realidade social e cultural, posicionando-se frente aos acontecimentos,

podendo transforma-los. Nas palavras de Freire,

O desenvolvimento de uma consciéncia critica que permite ao homem transformar a
realidade se faz cada vez mais urgente. Na medida em que os homens, dentro de sua
sociedade, vao respondendo aos desafios do mundo, vio temporalizando os espagos
geograficos e vdo fazendo histéria pela sua propria atividade criadora. (FREIRE,
1979, p. 33)

Note-se que, ha vinte anos, Freire ja clamava como “urgente” o desenvolvimento da
consciéncia critica a fim de capacitar o homem a transformar sua realidade, porque “a
reflexdo critica implica a transformagdo da agdo, ou seja, transformagdo social. Ndo basta
criticar a realidade, mas muda-la, ja que individuo e realidade sdo processos indissociaveis”
(LIBERALLLI, 2008, p. 38).

Com esta investigagdo, pretendemos ter contribuido, de certo modo, para a
modifica¢do da realidade do trabalho de leitura e escrita, pois seguimos as orientagdes de
Liberalli no sentido de que ndo basta criticar a realidade, sendo preciso muda-la. Embora
tenhamos consciéncia de que uma mudanga profunda, tanto no ensino da leitura e da escrita,
quanto na formac¢do emancipatdria dos alunos, seja quase uma utopia, citamos as palavras de
Evanildo Bechara, reconhecido gramatico brasileiro, para justificar nossa insisténcia em
acreditar que mudar, melhorar e transformar é possivel: “Os problemas sdo muitos, mas nao
de solug¢do impossivel” (2006, p. 63). Pensando assim, tentamos sugerir possiveis caminhos
que, longe de solucionar os varios problemas existentes, contribuissem para a aproximagao de
pequenas melhorias. Acreditamos que este trabalho possa contribuir, enfim, para a
compreensdo da TBS e da Teoria Polifonica da Enunciagdo, bem como ao estudo das

propostas de redacao.
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ANEXO A - METODOLOGIA DE CORRECAO DA REDACAO DO ENEM’

A redacdo do Enem, assim como a parte objetiva da prova, é uma avaliacdo de
competéncias. Para tanto, a matriz de competéncias ¢ devidamente adaptada, a fim de avaliar
o desempenho do participante como produtor de um texto no qual ele demonstre capacidade
de reflexdo sobre o tema proposto. Essa reflexdo faz-se a partir da leitura que compdem a
proposta, conjugada a leitura da realidade. Para isso ele deverd mobilizar os conhecimentos
adquiridos ndo s6é ao longo da vida escolar, mas também aqueles que resultam da sua
experiéncia de vida.

O modo como ¢ elaborada a proposta, envolvendo diferentes textos que tratam de
temas atuais, em diferentes linguagens e sob uma 6tica também diversa, resulta em uma prova
que avalia conhecimentos de diferentes areas.

H4 o compromisso de que os temas abordem questdes de ordem politica, social,
cultural ou cientifica, desde que apresentados como uma situagdo-problema, para a qual o
autor do texto deverd propor solugdes, respeitando os direitos humanos.

Metodologia e critérios de correciao

Cada redagdo produzida ¢ avaliada por dois corretores, profissionais da area de Letras
(Lingua Portuguesa) cadastrados pelo INEP/MEC. Cada avaliador desconhece a nota
atribuida pelo colega. Havendo discrepancia, convoca-se um terceiro corretor para o texto,
sendo preponderante sobre as demais, a nota atribuida na terceira correcio.

Os critérios de avaliacdo baseiam-se nas cinco competéncias expressas na matriz
ENEM traduzidas para a situagdo especifica de produgdo de texto. Cada competéncia
desdobra-se em niveis correspondentes aos conceitos: Insuficiente, Regular, Bom e Excelente,
quantificados da seguinte maneira: nivel 1, nota 2,5; nivel 2, nota 5,0; nivel 3, nota 7,5 e nivel
4, nota 10,0.

A nota global da Redagdo ¢ aferida pela média aritmética simples das notas atribuidas
a cada uma das cinco competéncias e o resultado convertido em escala centesimal.

A redagio que ndo atende a proposta da prova (tema e estrutura) recebe o conceito D —
Desconsiderada; a redacdo em forma de poema é desconsiderada, conforme instrugdo que

consta na proposta de redagdo. A redagdo absolutamente ilegivel também ¢é desconsiderada

* . . ’.
Fragmento transcrito do referencial do Enem, na integra.
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(por total impossibilidade de leitura), assim como aquela que fere os direitos humanos. Os
variados casos de redagdo desconsiderados recebem a nota zero.

Quando ¢é apresentada totalmente em branco ou em até sete linhas escritas, titulo
inclusive, a redacdo recebe o conceito B — em branco.

Finalmente, quando a redagdo ¢ apresentada com palavrdes, desenhos ou outras formas
propositadas de anulagdo, recebe o conceito N — nula e a nota ¢ zero.

Abaixo resumiremos os critérios utilizados na correcdo do texto produzido pelo
participante, tal como propostos pelo INEP.

Critérios de Correcio

B (em branco): texto com até sete linhas escritas.

N (nulo): texto em que haja a intengo clara do autor em anular a redagao.

D (desconsiderada): texto que ndo desenvolve a proposta de redacdo, considerando-se
a Competéncia II (desenvolve outro tema e/ou elabora outra estrutura); ou a Competéncia V
(fere explicitamente os direitos humanos).

Competéncia I — Demonstrar dominio da norma culta da lingua escrita

Espera-se que, nessa competéncia, o participante escolha a variedade linguistica
adequada a situagdo formal de producdo de texto escrito. Na avaliagdo devem ser
considerados os conhecimentos de lingua escrita representados pela utilizagdo da norma culta:
adequagdo ao registro (escolha da variedade lingiiistica adequada ao tipo de texto e a situagdo
formal de interlocu¢do); obediéncia & norma gramatical (sintaxe da concordancia, regéncia e
colocagdo, pontuagdo, flexdo) e as convengdes da escrita (ortografia, acentuacio,
maidsculas/mindsculas, etc.)

Na avaliagdo dessa competéncia levam-se em conta os seguintes niveis e respectivos
critérios:

1. Demonstra conhecimento “precdrio” da norma culta: inadequacdo na escolha da
variedade linguistica, “graves e frequentes” desvios gramaticais e transgressdes “inaceitaveis”
das conveng¢des da escrita.

Neste nivel o participante emprega expressdes muito proximas da modalidade oral e
registro inadequado a proposta da prova; demonstra inadequag¢do vocabular; revela
conhecimento precario das normas gramaticais e das convengdes basicas da escrita.

2. Demonstra conhecimento razoavel da norma culta: problemas na escolha da
variedade linguistica; desvios gramaticais e transgressdes das convengdes da escrita pouco

aceitaveis nessa etapa de escolaridade.
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Considera-se como “pouco aceitdvel” o uso que constitua desvio da sintaxe de
concordancia, regéncia e colocacdo, da pontuagao e da flexao.

3. Demonstra “bom” dominio da norma culta (ainda que com “pontuais” desvios
gramaticais ou transgressdes pontuais das convengdes da escrita).

Espera-se que o participante empregue um léxico produtivo, ortografia e pontuagio
pertinentes, demonstre um bom dominio da sintaxe e das regras de flexdo. Neste nivel podem
ocorrer alguns desvios em relagdo a norma escrita culta.

4. Demonstra “muito bom” dominio da norma culta (ainda que com “um ou outro
deslize” relativo a norma gramatical ou as convengdes da escrita).

O nivel 4 ¢ atribuido a textos em que o produtor tenha plena autonomia com relacio a

utilizacdo da norma escrita culta, ainda que possa apresentar um ou outro deslize.

Competéncia II — Compreender a proposta de redaciio e aplicar conceitos das
varias areas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do
texto dissertativo-argumentativo.

A competéncia Il tem o eixo na compreensdo do tema, a respeito do qual se pede uma
reflexdo por escrito, sob a forma de texto dissertativo-argumentativo. Na dissertagcdo, o
enunciador apresenta explicitamente sua opinido, valendo-se do recurso dos argumentos de
apoio para comprovar suas hipoteses e tese e assegurar o desenvolvimento de seu projeto de
texto.

Esta competéncia envolve dois grandes momentos: o da leitura/interpretagdo da
proposta e o da compreensdo transposta para o projeto de texto. O participante deve exercer
simultaneamente o papel de leitor da proposta e produtor/leitor de seu proprio texto.

Os critérios de avaliagdo da competéncia procuram verificar o desempenho do
participante em uma situagdo formal de interlocu¢do em que determinado tema ¢ discutido.
Devem ser considerados os aspectos:

a) relativos ao tema (compreensdo da proposta e desenvolvimento do tema a partir de
um projeto de texto);

b) relativos a estrutura do texto dissertativo-argumentativo (encadeamento e progressio
tematica).

O texto que ndo desenvolve o tema proposto ou que ndo se enquadra no tipo solicitado
(dissertativo-argumentativo) sera “Desconsiderado”, em virtude de o participante nio ter
compreendido a proposi¢do (quanto ao tema ou a tipologia) ou ter decidido produzir outro

texto (quanto ao tema ou a tipologia).
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Na avaliag¢do desta competéncia, levam-se em conta os seguintes niveis e respectivos
critérios:

1. Desenvolve “tangencialmente” o tema em um texto que apresenta caracteristicas do
tipo de texto dissertativo-argumentativo; ou apresenta “embrionariamente” o tipo de texto
dissertativo-argumentativo (sem “fugir” do tema).

Considera-se tangencial o texto que se aproxima apenas por generalidades do tema
proposto ou o texto resultante da adapta¢do for¢ada de um projeto de texto ao tema
selecionado para a redagdo. Alguns casos podem apontar textos preparados previamente a
realizag¢do da prova.

Outro caso de atribuicdo do nivel 1 é a apresentacdo de uma argumentagcdo minima
(embriondria) inserida num texto de outra natureza (tal como carta e narrativa), diferente da
estrutura dissertativa proposta.

2. Desenvolve “razoavelmente” o tema, a partir de consideragdes proximas do senso
comum ou por meio de parafrases dos textos-estimulo, e domina “precariamente” ou
“razoavelmente” o tipo de texto dissertativo-argumentativo.

O nivel 2 indica presenc¢a de um texto construido com base em consideragdes proximas
do senso comum, com pouca reflexdo do participante e muita repeticdo de chavdes e clichés;
a estrutura ¢ pouco encadeada e sem progressdo. Nesse caso, o participante revela auséncia de
projeto e demonstra tentar discutir o tema a medida que vai escrevendo.

3. Desenvolve “bem” o tema, mesmo apresentando argumentos previsiveis, ¢ domina
“bem” o tipo de texto dissertativo-argumentativo, com indicios de autoria.

O nivel 3 indica um “bom” desenvolvimento do tema, como consequéncia de sua
correta compreensdo, ainda que com argumentos previsiveis que ndo impedem, contudo, o
surgimento de indicios de autoria. Evidencia-se um bom dominio das técnicas dissertativo-
argumentativas.

4. Desenvolve “muito bem” o tema, a partir de um projeto pessoal de texto e de um
repertdrio cultural produtivo; domina “muito bem” o tipo de texto dissertativo-argumentativo.

Este nivel indica o desenvolvimento seguro e autdbnomo do tema, a partir de um
repertorio cultural producente e de consideragdes que fogem ao senso comum. O dominio da
estrutura dissertativo-argumentativo ¢ muito bom. O projeto do texto do participante define-se
com base na compreensdo plena da proposta e ¢ desenvolvido segundo a articulagdo de

diferentes perspectivas para a defesa do ponto de vista. Revela ainda marcas de autoria.
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Competéncia III — Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacées,
fatos, opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista

Nesta competéncia espera-se que o participante, em uma situagdo formal de
interlocug@o, saiba selecionar, relacionar organizar e interpretar informagdes, fatos opinides e
argumentos pertinentes para defender sua perspectiva sobre o tema proposto.

O que serd avaliado nos textos produzidos é a coeréncia na selecdo, organizagdo e
exposicdo dos argumentos para a defesa de pontos de vista em relagdo ao tema a ao projeto de
texto desenvolvido, de acordo com os seguintes niveis e respectivos critérios:

1. Apresenta informagdes, fatos e opinides “precariamente” relacionados ao tema.

O nivel 1 indica textos com problemas de coeréncia decorrentes da maneira como as
informagdes, os fatos e as opinides relacionam-se entre si ou com o tema; ou problemas de
coeréncia de textos que, explicitamente, procuram adequar ao tema proposto o projeto
desenvolvido para outro tema (caso comentado na Competéncia II, nivel 1). Nesse nivel ndo
ha sele¢do de argumentos.

2. Apresenta informagdes, fatos e opinides ‘razoavelmente” relacionados a um
embrido de projeto de texto e/ou limita-se a reproduzir os elementos fornecidos pela proposta
de redagdo.

O nivel 2 indica textos que apresentam uma estrutura fragmentada ou circular, com
eventuais contradigdes; também se aplica a textos que se limitam a reproduzir ou a parafrasear
os argumentos, fatos e opinides constantes da proposta de redagao.

3. Seleciona informagdes, fatos e opinides “relacionando-os” ao seu projeto de texto.

O nivel 3 indica textos realizados a partir de um projeto pessoal, com boa selecdo e
interpretacdo de informacgdes, fatos, opinides e argumentos que resultam bem-relacionados a
esse projeto.

4. Seleciona, interpreta e organiza informacdes, fatos, opinides e argumentos,
estabelecendo uma relagdo produtiva entre essa sele¢do e seu projeto de texto.

O nivel 4 indica textos realizados a partir de um projeto pessoal, com excelente
selegcdo, interpretacdo e organizagdo de informacdes, fatos, opinides e argumentos que se
relacionam de forma producente a esse projeto. Observa-se que a selegdo de elementos feita
pelo participante contribui para a defesa coerente do ponto de vista destacado no seu projeto

de texto.
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Competéncia IV — Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos
necessarios para a construcio da argumentacio

Nesta competéncia, avaliam-se os recursos coesivos empregados na modalidade
escrita, com vista a adequada articulagdo dos argumentos, fatos e opinides selecionadas para a
defesa do ponto de vista sobre o tema proposto.

Os mecanismos coesivos s3o os responsaveis pela constru¢do da argumentagdo na
superficie textual. Assim, ¢ avaliado o uso dos seguintes mecanismos: coesdo lexical (uso de
sindnimos, hiperdnimos, repeti¢do, reiteracdo, etc.); coesdo gramatical (uso de conectivos,
tempos verbais, pontuagdo, seqiiéncia temporal, relacdes anafbricas, conectores
intervocabulares, intersentenciais, interparagrafos, etc.).

Para avaliar essa competéncia, sdo considerados os seguintes niveis e respectivos
critérios:

1. Articula “precariamente” as partes do texto.

A estrutura de superficie tipica do nivel 1 é a justaposi¢do de palavras e frases pouco
relacionadas, deixando o estabelecimento da coesdo a cargo do leitor.

2. Articula “razoavelmente” as partes do texto, apresentando “problemas frequentes”
na utilizagdo dos recursos coesivos.

O texto de nivel 2 indica uma grande dificuldade do produtor na utilizagdo da
modalidade escrita; mesmo que tente articula-lo, esbarra em problemas nio-solucionados
durante a escolarizacdo. O participante demonstra ndo ter conseguido incorporar a sua
producdo textual as regras que regem a articulacdo do texto formal.

3. Articula “bem” as partes do texto (ainda que apresente “problemas pontuais” na
utilizacdo dos recursos coesivos).

O texto de nivel 3 demonstra dominio dos mecanismos de coesdo, embora apresente
ainda alguns desvios com relagdo a utilizacdo desses mecanismos.

4. Articula “muito bem” as partes do texto (ainda que apresente “eventuais deslizes”
na utilizagdo de recursos coesivos).

O texto tipico de nivel 4 indica que o produtor tem plena autonomia com relagdo a
utilizacdo dos mecanismos coesivos da norma escrita culta, ainda que possa apresentar um ou
outro deslize.

Obs.: Os niveis 1 e 2 indicam textos semelhantes aos destacados nos niveis 1 e 2 da
competéncia 1. Os produtores desses textos apresentam grandes dificuldades em registrar por
escrito suas idéias em situagdo formal.

Em relagdo aos niveis 3 e 4, comprova-se dominio dos mecanismos de coesao.
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Competéncia V — Elaborar proposta de intervencio para o problema abordado,
demonstrando respeito aos direitos humanos.

Nesta competéncia, procura-se avaliar as possiveis varidveis para solucionar a
situacdo-problema apresentada: a(s) proposta(s) solidaria(s) de intervengdo do participante, a
qualidade e a relagdo de suas propostas com o projeto desenvolvido por ele sobre o tema,
respeitando os direitos humanos. Quando o participante elabora propostas que ferem, de
maneira explicita, os direitos humanos, o texto ¢ desconsiderado (D) com base nessa
competéncia.

A avaliagdo desta competéncia e desdobrada nos seguintes niveis e respectivos
critérios:

1. Elabora proposta “precariamente” relacionada ao tema, respeitando os direitos
humanos.

O nivel 1 indica que houve pouca compreensio do tema e que a proposta apresentada
apenas o tangencia.

2. Elabora proposta “razoavelmente” relacionada ao tema, mas “ndo articulada” ao
texto desenvolvido, respeitando os direitos humanos.

O nivel 2 indica textos que apresentam proposta relacionada ao tema, mas sem
vinculagdo ao texto desenvolvido.

3. Elabora proposta “bem” relacionada ao tema, mas “pouco articulada” a discussio
desenvolvida no texto, respeitando os direitos humanos.

O participante preocupa-se em elaborar proposta explicita para a problematica
discutida, no entanto, ela resulta pouco articulada a discusséo.

4. Elabora proposta “bem” relacionada ao tema e “bem articulada” a discussdo
desenvolvida no texto, respeitando os direitos humanos.

O participante elabora proposta explicita para a situacdo-problema e articula-a
coerentemente a discussao.

Obs.: Nos niveis 1 e 2, as propostas ficam, por vezes, submetidas, isto €, podem ser
inferidas pelo leitor sem que tenham sido explicitamente desenvolvidas pelo participante.

Nos niveis 3 e 4, verifica-se a preocupacgdo de o autor elaborar proposta efetiva para o

tema discutido.



ANEXO B - TEXTOS CITADOS NA PROPOSTA 3"

Texto 1

Pelo fim da “showblicidade” de cerveja

1 Em julho de 1990 pude visitar algumas cidades
do Leste europeu que estavam saindo da ditadura
socialista e entrando na economia de mercado.
Permaneci um més em Praga, Bratislava e
Budapeste. Em Praga e Bratislava ndo havia
publicidade de coisa nenhuma. Tudo era estatal e de
escassa qualidade. Senti saudades do trabalho dos

publicitarios, das informagdes e dos atrativos de

O 0 9 AN N B W DN

nossos produtos. Digo isso para deixar bem claro

—_
o

que ndo sou contra a publicidade comercial.

—_
—_

Porém, ha muito que no Brasil a publicidade —

—_
\9}

sobretudo a telepublicidade — deixou de ser

—_
W

informativa para se tornar persuasiva e voraz. Perdeu

._
o

aquela certa ingenuidade de ovelha que a tornava

—_
W

até simpatica. Adotou o estilo lobo voraz, mesmo com

—_
(o))

roupa de carneiro.

—_
|

A publicidade ndo trabalha mais apenas com o

—_
o]

desejo de informar e de competir mostrando a

—_
O

qualidade do produto. Ela quer vender a qualquer

o}
(=)

custo, servindo-se de mecanismos psicologicos de

\9)
—

indu¢@o ao consumo. Apoderou-se de varias festas

[\
(\S]

populares, como o Dia da Crianga e o Dia das Maes,

[\
(8]

impondo a elas apenas sentido comercial. Cria e

&)
~

descria diariamente VIPs (very important person),

[\
W

cuja finalidade é vender qualquer coisa — de revistas

\®)
(o)}

de fofocas a CDs de duvidoso valor cultural —, aos

\®)
3

NIPs (no important person).

* ’ .
Sera apresentada a seguir.
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A publicidade comercial televisiva esta criando
até um ser humano diferente, cada dia menos somo
sapiens € mais homo bobo consumista, mostrando
um mundo sempre bonitinho, onde nada da errado.
E ¢ com tal mecanismo maquiador da realidade que
ela faz também publicidade de cerveja, ou melhor,
“showblicidade” de cerveja: criou uma “cultura da
obrigatoriedade do alcool” em festas de qualquer tipo
como se fosse ingrediente capaz de promover
felicidade. Todas as publicidades de cerveja que
existem no Brasil mostram pessoas felizes,
realizadas porque bebem esta ou aquela marca. Mas

a verdade € outra: de cerveja se morre.

2

Fonte: BENTO, 2009.

Texto 2

Alcoolismo e adolescéncia

O 0 9 AN N B W N =

e e e e e T
AN W A W NN = O

A tltima pesquisa sobre o uso do alcool entre
adolescentes desenvolvida pelo Centro Brasileiro de
Informagdes sobre Drogas Psicotropicas, da Unifesp,
revela que 48,3 % dos adolescentes entre 120e 17
anos ja beberam alguma vez na vida (52,2 % rapazes;
44,7 % mogas). Desses, 14,8 % bebem regularmente
e 6,7 % sdo dependentes do alcool. [...]

O alcool € considerado particularmente perigoso
para adolescentes por motivos diversos. Em primeiro
lugar, pelo facil acesso: a lei 9.294/96 proibe a venda
de bebidas alcodlicas para menores de 18 anos, mas
essa ¢ uma daquelas leis que “ndo pegam”, por
incapacidade de fiscaliza¢do das autoridades. Em
segundo lugar, a bebida ¢ tida como um elemento de
socializagdo, de auto-afirmacdo e de inclusdo no

mundo adulto. Além do estimulo da propaganda e
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dos amigos, muitas vezes o contato com o alcool é
propiciado pelos proprios familiares do adolescente.
Os pais ndo tém em relacdo ao etanol, por exemplo,
o cuidado que costumam ter com a maconha.

Por outro lado, pesquisa realizada pela
Universidade Duke (EUA), em 2000, demonstrou que
o uso freqiiente do alcool na adolescéncia produz
danos no cérebro, afetando a memoria e prejudicando
a aprendizagem, além de favorecer o desenvolvimento
de problemas familiares e de uma vida sexual
promiscua — 0 que se tornou um comportamento de
alto risco na era da Aids.

Sendo a adolescéncia a fase da construcdo da
identidade, € particularmente perigoso que o jovem
se habitue experimentar situagdes especificas
como festas, praia e namoro sob o efeito do alcool.
Associando o uso de bebidas sensagdes de
prazer, o consumo de alcool torna-se cada vez mais
frequente, abrindo caminho dependéncia, que

pode ser tanto fisica quanto psicoldgica.

Fonte: OLIVEIRA, 2009.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE
REDACAO

Passo Fundo, 25 de maio de 2009.

Prezado (a) Professor (a):

Estou realizando minha disserta¢do do curso de Mestrado em Letras, intitulada “(RE)
CONSTRUINDO PROPOSTAS DE REDACAO A LUZ DA SEMANTICA
ARGUMENTIVA”, junto ao Programa de Pos-Graduacdo de Letras, da Universidade de
Passo Fundo. Esse trabalho tem como objeto de estudo a argumentagdo em propostas de
redagdo. Uma das fases de sua realizagdo prevé que professores sejam consultados. Nesse
sentido, é que o (a) convido a participar, respondendo as questdes abaixo.

Desde ja, agradeco sua participagdo, sem a qual minha pesquisa, do modo como fora

projetada, ndo seria possivel.

Atenciosamente,

Andréia Inés Hanel

Série em que atua:

Para cada proposta de redagao, solicita-se que seja realizada a seguinte atividade:
3 Diga se a proposta ¢ boa ou ndo. Justifique sua resposta.

4 Delimite o tema (em outras palavras, diga sobre o que os alunos teriam de escrever).

Observacgdo: Os professores participantes podem conversar e responder em conjunto.
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Proposta 1

“O que é mais importante para vocé: vivenciar situacdes racionalmente previsiveis ou vivenciar outras
que o surpreendam e despertem sua emog¢io?”.

A emogdo brinca com o tempo, mas é sempre avessa ao chronos, por sua previsibilidade. A emo¢do se alia a
musicalidade de kairds, que vive de surpresas e mede a vida pelas batidas do coragdo. Kairos desconsidera o
passado e 0 futuro, ele é presente puro... Por isso, emogdo!
Adaptado de: O amor que acende a lua, Rubem Alves.

Sua redagfo tem de ser dissertativa e versar sobre o tema: O que € mais importante para vocé: vivenciar
situacoes racionalmente previsiveis ou vivenciar outras que o surpreendam e despertem sua emocio?

Ao escrever seu texto, analise o tema proposto, estabelega um ponto de vista e selecione ideias que sustentem a
argumentagdo pretendida. Os dados que seguem objetivam auxilia-lo na contextualizagdo do assunto.

A palavra emogdo, por sua origem latina, vincula-se a ideia de movimento. Seu significado provém da juncdo de
dois elementos: ex-, prefixo que quer dizer “para fora”, e motio, que corresponde a movimento, agdo, comogao,
gesto. Parte das linguas indoeuropeias adotou, por empréstimo, a significagdo original de “agitagdo popular”, ou
“desordem”; a partir do século XVII, a palavra emogdo passa a ser entendida também como agitagdo da mente
ou do espirito e, mais tarde, no século XIX, ¢ adotada com esse mesmo sentido pela comunidade cientifica, em
especial na linguagem da psicologia.

Na sua trajetoria, o homem aprendeu que é necessario conviver em harmonia na sociedade de que participa; por
isso, vem buscando o equilibrio entre razdo e emogdo. Nessa evolucdo, ele teve que desenvolver agilidade de
raciocinio e capacidade para atender as demandas instintivas e emocionais; precisou aprimorar habilidades para
argumentar de forma sensata com seus semelhantes, para produzir conhecimentos, estabelecer colaboracdo e
defender conceitos como altruismo, felicidade, respeito, afeicdo e solidariedade, entre outros. Em consequéncia,
tornou-se um ser capaz de preservar seus sentimentos mais nobres e de se emocionar diante da vida...

Hoje em dia, a vida parece adotar rotinas esquematizadas que se repetem, e o ser humano tem necessidade de
vivenciar experiéncias que suscitem reagdes e atitudes diante das quais ainda possa se emocionar. O éxito
pessoal — afetivo e profissional — do individuo continua atrelado ao seu nticleo emocional, o que contribui para
consagrar suas conquistas ¢ lhe permite avaliar quais valores sdo realmente significativos para alicercar sua
autoconfianca.

Vocé esta convidado a exercitar sua emogo ao escrever este texto!

Leia atentamente as instrucées: sua redacdo devera ter extensio minima de 30 linhas, excluindo o titulo —
aquém disso, seu texto ndo sera avaliado —, e maxima de 50 linhas, considerando o limite da folha e letra de
tamanho regular. Lapis podera ser usado apenas no rascunho; ao passar sua redaco para a folha definitiva, faga-
o com letra legivel e utilize caneta.

Proposta 2

Estatisticas apontam para um numero cada vez maior de acidentes de transito, muitas vezes tendo como
resultado mortes ou graves sequelas. Diante desse cenario, perguntamos: “Como o cidadio ou autoridade, que
medidas vocé proporia para reduzir o nimero e a gravidade dos acidentes de transito?”

Esta proposta ¢ bastante clara: o que ¢ possivel/recomendavel fazer para tornar o transito menos violento? A
expressao “como cidaddo ou autoridade” serve para orientar possiveis abordagens, ndo sendo necessario colocar-
se nas duas posi¢des.

O desenvolvimento do tema poderia tratar da violéncia do transito na cidade e/ou na estrada, entre jovens ou em
geral, mas ndo poderia deixar de propor solugdes.

A apresentagdo de exemplos de iniciativas bem sucedidas agrega consisténcia a argumentacao.

Proposta 3

Conforme se sabe, o alto consumo de alcool entre adolescentes, que hoje se constata, é muito preocupante, pelos
problemas pessoais € sociais dele decorrentes.

Algumas questdes que se colocam sdo:

O que leva adolescentes e jovens consumirem alcool tdo cedo?

Que tipos de satisfacdo eles/elas procuram?

Que medidas deveriam ser adotadas para reduzir o problema?

O que seria mais adequado: Prevenir? Educar? Controlar? Penalizar?

Reflita sobre essas questdes e elabore um texto dissertativo sobre o seguinte tema: Consumo de bebidas
alcodlicas por adolescentes: um grave problema a resolver.
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Esta proposta apresenta um fato — alto consumo de alcool por adolescentes — relacionado aos dois primeiros
textos da prova, seguido de perguntas introdutoras, ou seja, questdes que podem servir de roteiro ao candidato, o
qual poderia, por exemplo, discutir as razdes para o consumo precoce de alcool, definir se ¢ melhor educar ou
penalizar, e propor solu¢des compativeis com essa defini¢do.

Entretanto, essa proposta de roteiro ¢ uma sugestdo, ¢ nada impede que o candidato escolha outras
possibilidades, ja que o modo como o tema foi formulado permite um leque bem abrangente de opgdes.

Proposta 4

Todos os dias, a qualquer hora, somos apresentados a novos produtos — o celular com fungdes incriveis, o
automovel antiestresse, a geladeira que ndo sé conserva os alimentos, mas também preserva o meio ambiente...
Muitos, na verdade, sdo produtos inuteis, fabricados e anunciados para levar nosso dinheiro.

Olhe a sua volta: quantas coisas, em sua casa, na sua mesa de trabalho, apenas ocupam espago, mais atrapalham
do que ajudam a viver? E quantas sdo verdadeiramente titeis e necessarias?

Feito esse inventario, escolha um ou mais objetos sem os quais vocé ndo poderia viver e desenvolva o seguinte
tema em sua dissertacdo: Um bem indispensavel para uma vida confortavel.

Se vocé escolher esse tema, apresente um ou mais objetos que vocé valorize muito e justifique sua escolha.

Proposta 5

Pode parecer que os isotopos de oxigénio e a luta dos seringueiros no Acre tenham pouco em comum. No
entanto, ambos estdo relacionados ao futuro da Amazonia e a parte significativa da agroindustria e da geragdo de
energia elétrica no Brasil.

A época em que Chico Mendes lutava para assegurar o futuro dos seringueiros e da floresta, um dos mais
respeitados cientistas brasileiros, Eneas Salati, analisava propor¢des de isétopos de oxigé€nio na precipitagdo
pluviométrica amazonica do Atlantico ao Peru. Sua conclusdo foi irrefutavel: a Amazonia produz a parte maior
de sua propria chuva; implicagdo dbvia desse fendomeno: o excesso de desmatamento pode degradar o ciclo
hidrolégico.

Hoje, imagens obtidas por sensoriamento remoto mostram que o ciclo hidroldgico ndo apenas € essencial para a
manutencdo da grande floresta, mas também garante parcela significativa da chuva que cai no sul da Amazoénia,
em Mato Grosso, Sao Paulo e até mesmo ao norte da Argentina. Quando a umidade do ciclo, que se desloca em
direcdo ocidental, atinge o pareddo dos Andes, parte dela ¢ desviada para o sul. Boa parte da cana-de-agucar, da
soja, de outras safras agroindustriais dessas regides e parte significativa da geragdo de energia hidrelétrica
dependem da maquina de chuva da Amazonia.

O texto acima, que focaliza a relevancia da regifio amazonica para o meio ambiente ¢ para a economia brasileira,
menciona a “maquina de chuva da Amazoénia”. Suponha que, para manter essa “maquina de chuva” funcionando,
tenham sido sugeridas as agdes a seguir:

1- Suspender completa e imediatamente o desmatamento da Amazodnia, que permaneceria proibido até que
fossem identificadas areas onde se poderia explorar, de maneira sustentavel, madeira de florestas nativas.

2- Efetuar pagamentos a proprietarios de terras para que deixem de desmatar a floresta, utilizando-se de recursos
financeiros internacionais.

3- Aumentar a fiscalizagdo e aplicar multas aqueles que promoverem desmatamentos ndo- autorizados.

Escolha uma dessas opgdes e redija um texto dissertativo, ressaltando as possibilidades e as limita¢des da agdo
escolhida.
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APENDICE B - TRANSCRICAO DAS RESPOSTAS AS ENTREVISTAS

Avaliacio da Proposta 1

Grupo 1:

1. A proposta é boa, mas é mal encaminhada. Em primeiro lugar, ha a repeti¢cdo do
enunciado principal, além de repetir, no proprio enunciado, o verbo ‘“vivenciar”. Em
segundo lugar, o aluno, pela expressdo “o que é mais importante para vocé”, pode ser
levado a argumentar apenas sobre um aspecto.

2. O tema poderia ser delimitado da seguinte forma: com base nas ideias da proposta, redija
um texto dissertativo, argumentando sobre as habilidades que o ser humano precisa

desenvolver para atingir o equilibrio entre a razdo e a emog¢do.

Grupo 2:

1. A proposta é boa, porque sugere ao aluno fazer uma introspec¢do da forma como vem
vivenciando suas experiéncias de vida, ou seja, ele precisara refletir sobre o modo como vem
agindo. A tematica é criativa, de interesse, porque uma parcela significativa de jovens vive
intensamente suas emogoes.

2. Delimitag¢do: A busca do equilibrio entre razdo e emog¢do.

Grupo 3:

1. Acho que a proposta é boa, penso que os alunos poderiam escrever muitas coisas, uma vez
que trata do que é importante para eles, poderiam citar exemplos ndo so deles, mas também
das situagcoes que presenciam no seu grupo. Poderiam se posicionar claramente no que

acreditam ou como preferem viver rodeados por fatos e acontecimentos que os emocione.

Grupo 4:
1. Proposta é boa. Acredito que o tema foi atrativo e as ‘“ferramentas” utilizadas para

contextualizagdo colaboram para que o aluno disserte sobre o tema: Emogdes/ livre arbitrio

(2).
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Grupo 5:

1. Para o 3° ano do Ensino Médio ndo seria boa, pois é um assunto onde [sic] o aluno falaria
sobre um tema voltado para a emogdo, sendo que a faixa etaria desse aluno estda em
constante conflito emocional e talvez so poderia optar por uma das duas alternativas do tema

da redagdo, ndo tendo bagagem para argumentar sobre um tema subjetivo como esse.

Avaliacio da Proposta 2:

Grupo 1:

1. Essa proposta também é interessante, mas o artigo “o” diante da palavra cidadao, do
enunciado principal, pode atrapalhar o posicionamento do aluno. Embora seja repetida a
expressdo “‘como cidaddo ou autoridade”, posteriormente sem o artigo “o”, ainda sim, pode

dificultar.

2. O tema poderia ser delimitado assim: Que medidas um cidaddo ou uma autoridade

poderia propor a sociedade para reduzir o numero e a gravidade dos acidentes de transito?”

Grupo 2:

1.4 proposta é boa, pois a temdtica ¢ atual com a midia divulgando, diuturnamente,
situagdes de violéncia no transito, ela é clara e objetiva, bem mais facil de o aluno dissertar,
porque pode se utilizar de exemplos do dia a dia.

2. Medidas para a redugao de acidentes no transito.

Grupo 3:

1. A proposta é bastante clara, é um tema que esta sempre na midia e todos, ou quase todas
as pessoas, conhecem outras que sofreram acidentes, por isso fica facil encontrar a solu¢do
para minimizar os acidentes, como: conscientiza¢do, proibi¢do da bebida alcodlica. O tema é

bom para ser desenvolvido, atual.

Grupo 4:
1. Proposta confusa, ndo deixa claro o tema a ser enfocado, e os argumentos para o aluno

dissertar sdo fracos.
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Grupo 5:

1. Boa, pois acredito que é um tema mais concreto com fatos reais a todo dia, meios de
comunicag¢do veiculam quase que diariamente o tema, e é ligado ao dia a dia do aluno. E um
tema mais proximo do aluno, deixando de ser tdo subjetivo, e a argumentagdo fluiria mais
facilmente, tendo bagagem para tal através de fatos e experiéncias estarem [sic] mais

presentes e a mostra.

Avaliacio da Proposta 3:

Grupo 1:
1. E a proposta melhor [sic] encaminhada, pois, além de propor o roteiro em forma de
perguntais pontuais, da possibilidades ao candidato de fazer suas proprias escolhas.

2. O tema estd bem orientado.

Grupo 2:

1. A proposta é boa, uma vez que muito se tem discutido e preocupado familias inteiras na
questdo do alto consumo de dlcool por adolescentes. Nesse sentido, ha um leque maior de
possibilidades de argumentar sobre esse tema. Por outro lado, ela impoe a necessidade de o
aluno delimita-lo, considerando a amplitude do assunto e a forma como as questdes foram
elaboradas.

2. Delimita¢do: Alto consumo de bebidas alcodlicas por adolescentes.

Grupo 3:
1. Acho esta proposta muito bem elaborada, ela da subsidios para que o aluno faga todo o
seu texto, desde a introdugdo até a conclusdo. Pelos questionamentos ele pode argumentar,

questionar, buscar possiveis solugoes. Muito boa a proposta.

Grupo 4:
1. Proposta boa, apesar de as perguntas abrirem muitos focos para a dissertacdo,

confundindo a real proposta, que é dissertar sobre o consumo de dlcool (2).
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Grupo 5:
1. Boa, pois através das perguntas introdutoras, o aluno consegue alinhavar pontos para sua

argumentagdo.

Avaliacio da Proposta 4:

Grupo 1:

1. 4 proposta ¢ interessante e bem encaminhada, pois leva o candidato a refletir sobre o que
¢ necessario e o que é supérfluo na vida de uma pessoa.

2. Apenas colocaria a palavra “bem” no plural, ficando: “bens indispensaveis para uma vida

confortavel”.

Grupo 2:

1. A proposta é boa, pois faz o aluno refletir sobre o objeto realmente util e necessario para
fazer parte do seu dia a dia. Estamos vivendo num mundo consumista, onde diversas coisas
sdo supérfluas e descartaveis, porém a midia induz as pessoas a adquirir produtos
desnecessdrios, uma vez que o ser humano poderia viver perfeitamente bem sem os mesmos.

2. Delimitag¢do: O que é realmente util e necessario para uma vida confortavel?

Grupo 3:

1. Acho que esse tema remeterd, devido a influéncia da televisdo e a pouca maturidade, a
escolha de bens ou objetos supérfluos, e penso que a reda¢do ndo terd uma argumenta¢do
coerente. E pouco provavel que o aluno consiga sustentar seu ponto de vista até o fim da

redacado.

Grupo 4:
1. Proposta fraca; afinal cada um tem uma visdo do que é necessidade para ele [sic], logo

ndo deixa claro do [sic] que o aluno precisa dissertar.

Grupo 5:
1. Boa, de facil compreensdo, objetiva e concisa, deixando claro o que o aluno tem que fazer
e aonde tem que chegar; talvez a dificuldade seria qual ou quais objetos escolher para

dissertar e logo apos argumentar.
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Avaliacio da Proposta 5:

Grupo 1:

1. E uma proposta que exige ndo sé conhecimento técnico, mas também bom poder de
interpretagdo e de escolha do candidato.

2. O tema poderia ser delimitado da seguinte forma: Considerando as limitagdes de cada
ag¢do acima, redija um texto dissertativo sobre as possibilidades de preservagcdo da

Amazonia.

Grupo 2:

1.4 proposta é boa, porque da opgdes de argumentar sobre as consequéncias do
desmatamento na Floresta Amazonica, o que prejudica o ciclo hidrologico ndo so na floresta,
mas também atinge uma parcela significativa de regides proximas a ela.

2. Delimitacdo. Preservagdo da Floresta Amazonica.

Grupo 3:
1. A proposta é clara, porém, para escrever uma boa redagdo, é necessario conhecer ndo so a
importancia da Amazonia, mas as consequéncias e implicacoes de cada a¢do,; como seriam

recebidas ndo so pela popula¢do brasileira, mas pelo mundo.

Grupo 4:
1. Proposta profunda, mas que ndo tem um tema principal; afinal pode-se entender que os

trés itens devem ser desenvolvidos, ndo ha uma argumenta¢do focada a um so tema.

Grupo 5:

1. Um pouco confusa para um aluno que ndo tenha feito uma boa leitura e compreendido a
proposta, e, talvez, na hora de delimitar e escolher uma das agdes, ele misture tudo e acabe
até fugindo da proposta, ficando com e usando parte do texto introdutorio dado antes das

sugestoes de agoes.



