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RESUMO

A presente dissertacdo trata do ensino da argag@&minos anos iniciais do ensino
fundamental. Nessa perspectiva, examina, por meioumh estudo bibliografico e da
implementacdo de uma sequéncia didatica elaborada tase nas referéncias tedrico-
metodoldgicas, objeto de reconstrucdo analiticayisacas do ensino fundamental, na faixa
etaria entre nove e dez anos, sdo capazes de prgdguéncias argumentativas em que
ocorra o jogo entre argumento e contra-argumentmyporando-as a producdo de textos de
opinido. Investiga, ainda, que meios sdo necesspai@ a producdo de uma proposta didatica
adequada para desenvolver tal habilidade. Contribaria os estudos sobre o processo de
ensino-aprendizagem da argumentacdo, em espeeiaéxtbs em que ocorra o0 movimento
dialégico e elaborar propostas metodologicas gabilizem a realizacdo dessa atividade
pedagogica com propriedade sdo os objetivos demresestudo. O estudo bibliografico
apresenta uma reconstru¢do analitica de obras declgart, Camps, Dolz, Schneuwly,
Noverraz e Bakhtin, autores que possibilitam as#efie uma perspectiva socio-discursiva e
interacionista do ensino da lingua e que fundamiemgevencdes pedagodgicas adequadas e
qualificadas vistas como ferramentas didaticas eamglendizagem. O trabalho de campo
consistiu de doze aulas de duas horas cada, abdimgpresentacdo da proposta aos alunos,
pré-teste, oficinas e pos-teste, desenvolvidasramascola publica do interior do Rio Grande
do Sul, junto a uma classe de 42 série, constitda®7 alunos. Tomou como base os
procedimentos metodoldgicos adotados por Dolz (189%5amps (1995), os quais consistem
em intervencgdes didaticas produzidas no contexteedaéncias didaticas ou, ainda, projetos
de escrita. Esperava-se para este estudo que,nteedigparticipacdo efetiva na sequéncia
didatica desenvolvida pela pesquisadora, os eseslate 4 série conseguissem produzir
textos nos quais antecipassem contra-argumentosefpreassem o seu ponto de vista, o que
foi comprovado com a avaliacdo dos resultados,uassgndicaram que as criancas dessa
etapa do ensino fundamental sdo capazes de prothxtos de opinido nos quais se
verifiquem a presenca dos elementos estruturarstesrglimentacao (premissas / ponto de
vista, argumentos, contra-argumentos e conclu§amjcluiu-se, ainda, que o professor deve
possuir destreza e conhecimento com relacdo dogjlgole o género textual com que ir4
trabalhar, para que possa se inserir efetivamenpratesso de ensino-aprendizagem do texto
e manifestar condicdes de reflexdo sobre as caistatas e limitacbes de escrever,
apresentadas pelo seu aluno, e de exercicio dgaostara critica e reflexiva frente ao texto,
identificando e aprendendo sobre suas especifieglaghossibilidades.

Palavras-chave: producéo textual, argumentacdoéreig didatica, intervencao pedagogica.



ABSTRACT

This dissertation deals with the leag of argument in the early years of elementary
school. From this perspective, examines, througibkographic study and implementation of
a didatic sequence developed based on theoretetdleaiological references, object of
analytic reconstruction, if the elementary schdaldren, aged between nine and ten years,
are able to produce argumentative sequences inhwthie game between argument and
counterargument occurs, incorporating them to tloelyction of opinion texts. Investigate,
yet, which means are necessary for the productfoanoappropriate teaching proposal to
develop this skill. Contribute to studies on theogass of teaching-learning of the
argumentation, in particular, texts in which ocdbe dialogical movement and develop
methodological proposals that allow the completbhis educational activity with property
are the objectives of this study. The bibliographgtudy presents an analytical reconstruction
of Bronckart, Camps, Dolz, Schneuwly, Noverraz &adkhtin works, authors that allow a
defense in a socio-discursive and interactionissgextive of the teaching language and that
justify appropriate educational interventions andliied seen as teaching and learning tools.
The field work has consisted of twelve classesnaf hours each ones, including submission
of the proposal to students, pre-testing, workshapd post-test, developed in an interior
public school in Rio Grande do Sul, with a 4th grathss consisting of 27 students. It’s taken
based on the methodological procedures adopteddis @995) and Camps (1995), which
ones consist of didactic intervention producedhia tontext of teaching sequences, or, even,
writing projects. The expectations for this studywé been, through effective participation in
the teaching sequence developed by the reseatbleedth grade students would be able to
produce texts in which anticipated counterargum#raswould reinforce their point of view,
which have been proved with the assessment oftseswhich have indicated that children of
this stage of elementary education are able toym®dpinion texts in which arise the
presence of the structural elements of the argur(@eimises/point of view, arguments,
counterarguments and closing). It's been conclfaitlder that the teacher must possess skills
and knowledge about the types and textual typeswilawork, so he can insert himself
effectively into the teaching-learning processha text and express terms of reflection on the
characteristics and writing limitations, presenigchis student, and the exercise in a reflexive
and critical stance against the text, identifyingl dearning about their characteristics and
possibilities.

Keywords: textual production, argument, followingattic educational intervention.
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INTRODUCAO

O presente estudo versa sobre o ensino da argagdentm textos escritos para
criangas do ensino fundamental com idade entre aadez anos. Com base em uma ampla
revisdo da literatura da area, constatou-se queriascas sao capazes de produzir textos
argumentativos e que, ja na quarta série, sdaohpbeh sistematizar tal processo. Porém, um
aspecto interessante observado por tais estudossgieito a visdo que alunos possuem sobre
a atividade de antecipar contra-argumentos. Segeledo essa estratégia argumentativa pode
nao contribuir para o sucesso da funcdo persudsitaxto, sendo, por isso, uma estratégia
pouco utilizada por esses redatores, indiferenteangg idade. Outros estudos destacam que
alguns alunos até se utilizam do recurso contraraegtativo, caso exista uma intervencao
didatica que favoreca esse procedimento.

Logo, o objetivo maior deste trabalho €, com keEmeum estudo de caso, contribuir
para a reflexdo sobre o processo de ensino-apegaiiz da argumentacao, em especial, de
textos em que ocorra 0 jogo entre argumento e &@mgumento, bem como produzir
sugestdes metodologicas que possibilitem a redlizatessa atividade pedagogica com
propriedade.

Para tanto, tem-se por base 0 pressuposto de proe@sso de ensino da escrita e da
leitura constitui atualmente uma questao primori@diato para a instituicdo escolar como para
estudos da area. Para a instituicdo escolar, peejtean o conhecimento de que o dominio da
escrita e da leitura € essencial a crianca, umaguez por meio desses instrumentos, ela
adquire outras tantas ferramentas para expressapgamizar seus sentimentos, ideias e
emocodes, para revelar seu universo psiquico e eamger o mundo, tendo com isso a
chance de reconstruir, inclusive em si mesma, tareu& sua volta. Vivendo em uma cultura
letrada, a aprendizagem da leitura e da escritatit@inuma atividade laboriosa e essencial

com vistas a apreender os conhecimentos acumutétoscamente.



Em relacdo aos estudos voltados a éarea, vale aetongue dizKras (2008, p.6),
segundo quem “a leitura e a escrita sao praticadigadas, e 0s exercicios sistematicos do ato de
ler e da expresséo linguistica escrita ddo ao atomdicdes de aprendizagem, uma vez que a
leitura e a escritura séo os fatores que fazenpressividade do mundo surgir como linguagem.”

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (P@&l)Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1997, p. 23-24), o dominio da lingua testreita relacdo com a possibilidade de
plena participacdo social, pois o uso da linguagenma forma de acdo interindividual
orientada por uma finalidade especifica; € um psmeale interlocucdo que se efetiva nas
atividades sociais existentes nos diversos grupasmh sociedade, nos diferentes momentos
de sua historia.

Assim como ndo ha socializacdo sem linguagemha&ociedade sem comunicacgao.
A linguagem é o instrumento concreto, diluido emss@alavras, frases, textos pelo qual se
estrutura a comunicacdo. E essa interacdo ente eesociedade ocorre orientada pela visdo
de mundo, pela realidade social, histérica e calleim que estes estdo inseridos.

Para Bakhtin (1997, p. 279), “todas as esferagtistmlade humana, por mais variadas
gue sejam, estdo sempre relacionadas com a Uilizie; lingua”, isto €, independente de qual
seja a atividade humana realizada, a linguagenpessé&nte. E (inico o encanto despertado no
homem por esta forma de comunicacgdo, pois ela teméb s6 nomear, criar, transformar o
universo real, mas também, interagir, sonhar ersent

Se independentemente de qual seja a atividadernaummbnguagem esta sempre presente,
gue sentido adquire o trabalho com a linguagemsnal&? Que aspectos referentes a ela devem
ser enfocados? No que o trabalho sobre ela integfem que contribui, como elemento mediador
que é dos conhecimentos produzidos pelos indivitluos

Conforme os PCN, a linguagem, por materializar-serak¢des entre os interlocutores,
nao pode ser entendida, sem que se leve em caggidea sua ligagdo com o contexto real de
producdo. Pois, “é no interior do funcionamentolidguagem que é possivel compreender o
modo desse funcionamento. Produzindo linguagengndprse linguagem.” (BRASIL, 1997, p.
25).

Nesse sentido, produzir linguagem encerra-se oodat produzir discursos e o0s
discursos, quando sao produzidos, apresentamegadiitamente por meio de textos. Assim
sendo, essas observacdes sdo suficientes paraamaldr inicio, que essa relacdo entre
linguagem, comunicagéo e socializagdo encerra-ggau@ssamento textual, quer dizer, todo

e qualquer ato de comunicagéo, de interacdo eujge&as ocorre com a construcdo de uma



unidade significativa denominada texto. Confirmassemportancia desta categoria nas
palavras de Bakhtin (1997, p. 330):

0 que nos interessa, nas ciéncias humanas, éaididb pensamento orientada
para o pensamento, o sentido, o significado doopwtue se manifestam e se
apresentam ao pesquisador somente em forntaxtie Quaisquer que sejam 0s
objetivos de um estudo, o ponto de partida s6 pede texto”.

Entdo, reportando-se as palavras de Bakthin e pglitade da lingua, deve-se
considerar que, no processo de producado textusnpodo apenas nele, € necessario levar
em conta o que ha de coletivo nas experiénciasikecimentos elaborados historicamente
pelo individuo.

Conforme os PCN (BRASIL, 1997), é nesse contexto quesig@m 0S e€ixos
organizadores do ensino de lingua portuguesat@stdos como: o uso e a forma da lingua oral e
escrita e a reflexdo sobre a lingua. Eixos essesafjardam dimensdes como: “Lingua escrita:
usos e formas”, desmembradas em “Praticas dedéitufPraticas de producéo de texto”, que,
por sua vez, dividem-se em “Aspectos discursivosAspectos notacionais” Tal concepgdo se
ancora no pressuposto de que a lingua se realimammas praticas sociais, e que os individuos
se apropriam do seu conteudo, transformando-o emecomentos proprios, através da acao sobre
ela e com ela.

Diante disso, pode-se inferir que os PG\npreendem o saber, a escrita como algo a
ser construido, como uma atividade da linguagendicecomo um momento estatico. E, em
conformidade com essa concepc¢do de lingua(gem)p aiimidade interindividual, Koch
(2005, p. 31) destaca que “o processamento texqual, em termos de producao, quer de
compreensdo, deve ser visto também como uma al&itiato de carater linguistico, como

de caréter sdcio-cognitivo”. Para a autora (Idd,ip.26), a producéo textual:

a. € uma atividade verbal, a servico de fins soaaiportanto, inserida em
contextos mais complexos de atividades (...);

b. trata-se de uma atividade consciente, criativale qcompreende o
desenvolvimento de estratégias concretas de acaoescolha de meios
adequados a realizacdo dos objetivos; isto é,-$mtale uma atividade
intencional que o falante, de conformidade com@aulicdes sob as quais o

! “Os aspectos notacionais referem-se as caraitasigia representacdo grafica da linguagem e atasp
discursivos referem-se as caracteristicas da lggmaaem uso”. (PCN, 1997, p.44).
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texto € produzido, empreende, tentando dar a emtesels propdsitos ao
destinatéario através da manifestagéo verbal;

c. € uma atividade interacional, visto que os imtartes, de maneiras diversas,
se acham envolvidos na atividade de producéo textua

Mas se o texto € uma construgdo inerente ao atordanicar e, portanto, inerente ao
processo de socializacdo através do qual o homerarsgitui humano, ha que se ensinar a
produzir textos? Em que essas consideracdes afetarsino da Lingua Portuguesa? Em que
consistiriam, entdo, o trabalho com textos em awa) ambientes organizados
intencionalmente para explorar determinados e isglados objetos de aprendizagem?

Tendo presente que cada individuo possui difesamiieis de conhecimentos prévios,
Ou seja, carrega consigo uma cultura, uma histdnig linguagem, elementos estes que estédo
intrinsecamente ligados ao seu dia-a-dia; e tendonaciéncia de que existem saberes que
nao sao internalizados naturalmente e que neamessea dominados, pois possibilitardo ao
individuo, em uma dada sociedade, compreender & atelhor sobre a realidade, uma
profunda interagcéo entre tais dominios deve sabekcida.

Assim, cabe a escola promover esse vinculo, @) aejpliar esses conhecimentos
prévios de forma que, continuamente, durante o® ramos do ensino fundamental, cada
educando se torne eficiente no manejo de sua limguaspectos que nao necessariamente o
seu cotidiano ser-lhe-4 capaz de oferecer condig@esprendizado; em condicdes de
interpretar os mais variados textos que circulariafoente, de elaborar textos com
exceléncia e adequados as diferentes situacGereataddo. Assim como Schneuwly e Dolz
(2004, p. 78), afirma-se aqui que a escola € untéfaigco lugar de comunicacdo” e as
situacdes escolares “sdo ocasifes de producdoepcéer de textos”, perspectiva também

reiterada pelos PCN:

Os esforcos pioneiros de transformacgéo da alfaugt escolar consolidaram-se,
ao longo de uma década, em préaticas de ensinoéguedmo ponto de partida
guanto de chegada o uso da linguagem. Praticapapem do uso possivel aos
alunos e pretendem prové-los de oportunidades niguesiarem o uso desejavel e
eficaz. Em que a razdo de ser das propostas deal@tescuta é a compreensao
ativa e ndo a decodificacdo e o siléncio. Em quez@o de ser das propostas de uso
da fala e da escrita é a expressao e a comunigaameio de textos e nédo a
avaliagdo da correcé@o do produto. Em que as sidsagidlaticas tém como objetivo
levar os alunos a pensarem sobre a linguagem pmatargm compreendé-las e
utiliza-las adequadamente. (PCN, 1997, p.22).
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Ao estabelecer dentre os eixos dos estudos sdlmgua na escola a lingua oral e escrita,
em seus usos e formas, os PCN focalizam as pr&ticzss nas quais a leitura, a escrita, a fala e
a escuta sdo requeridas e nas quais elas assunasodiformatos e especificidades, reiterando,
com isso, a ideia de que a aprendizagem escolarglea deva resultar em uma utilizacéo eficaz e
adequada desse objeto nas diversas situacdesextognios quais esta inserido o estudante. Isso
implica ndo somente proporcionar ao educando alesta letra, da silaba, da palavra ou da frase,
mas o contato com textos face aos quais essesretesraquirem funcéo e sentido, uma vez que
inseridos em unidades significativas, contextudbsa cumprindo papéis nas situacdes
comunicativas de fato.

Nesse contexto, o outro eixo estruturante doslestsobre a lingua na escola, a “reflexao
sobre a lingua”, recebe a acepcédo de ato de psober a propria linguagem, aliado, entdo, a
atividadegeflexivas compartilhadas sobre textos reais, cabjetivo principal de “imprimir
maior qualidade ao uso da linguagem”.

Esses textos reais assumem diferentes estrufuragies e estilos, dependendo dos
contextos nos quais sao inseridos. Tomando tassypestos dos estudos de Mikhail Bakhtin,
os Parametros Curriculares Nacionais de LinguauBeesa (1997) compreendem que
aprender a lingua é aprender a estruturar enuricalo base em conhecimentos sobre os
géneros de textos.

Para Bakhtin (1997, p. 301-302),

a lingua materna — a composicéo de seu léxico eestmatura gramatical -, ndo a
aprendemos nos dicionarios e nas gramaticas, adgw@rimos mediante enunciados
concretos que ouvimos e reproduzimos durante a wmigagfo verbal viva que se
efetua com os individuos que nos rodeiam. Assinikaas formas da lingua somente
nas formas assumidas pelo enunciado e juntamenteeseas formas. As formas da
lingua e as formas tipicas de enunciados, iste §éneros do discurso, introduzem-se
em nossa experiéncia e em nossa consciéncia camente e sem que uma estreita
correlacdo seja rompida.

Essas formas, segundo o autor, sdo relativametéeees tomadas pelos enunciados
nas situacdes de comunicacdo e no exercicio déisgsrale linguagem realizadas pelos

sujeitos. Para ele,

Os géneros do discurso organizam nossa fala da anesmeira que a organizam as
formas gramaticais (sintaticas). Aprendemos a maldasa fala as formas do género
e, ao ouvir a fala do outro, sabemos de imediatmm mas primeiras palavras,
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pressentir-lhe o género, adivinhar-lhe o volumeetéensdo aproximada do todo
discursivo), a dada estrutura composicional, prheio fim, ou seja, desde o inicio,
somos sensiveis ao todo discursivo que, em seguidprocesso da fala, evidenciara
suas diferenciagdes. (id., ibid., p. 302).

E conclui afirmando que, “Se ndo existissem os @dnedo discurso e se ndo o0s
dominassemos, se tivéssemos de cria-los pela pamez no processo da fala, se tivéssemos
de construir cada um de nossos enunciados, a coagdoi verbal seria quase impossivel”
(id., ibid.).

A concepcdo de género se diferencia da concepcéipaede texto amplamente
difundida nos curriculos escolares. A expressaengétextual, conforme Marcuschi (2005)
refere-se, propositalmente, aos textos materialzagie se encontram no dia-a-dia e que
contemplam caracteristicas soOcio-discursivas ifiemtias por conteudos, propriedades
funcionais, estilo e composicao caracteristica. g&®ros, por exempltelefonema, sermao,
carta comercial, carta pessoal, romance, reportagemalistica, aula expositiva, bilhete,
reunido de condominio, horéscopo, receita culinabala de remédio, email, outdoantre
outros. Ja4 a expressd@po textual € usada para designar “uma espécie de seqiéncia
teoricamente definida pela natureza linglistica sd@ composicdo {aspectos lexicais,
sintaticos, tempos verbais, relagdes logicas}’ @dachi, 2005, p. 22-23). Entre as tipologias
textuais, em geral, estdo categorias intituladamfotme o autor, como: narracao,
argumentacao, exposicéo, descri¢do, injuicao.

OsPCN, portanto, defendem a ideia de tomar o gérmrmaecurso de aprendizagem
sobre 0s usos e as formas que a lingua maternm@gdanto na modalidade oral como na

modalidade escrita. Isso implica dizer que:

Formar escritores competentes, supde, portanto, pradica continuada de
producédo de textos na sala de aula, situacéesodeqi#o de uma grande variedade
de textos de fato e uma aproximacao das condigdgsatiucdo as circunstancias
nas quais se produzem esses textos. Diferentesvobjexigem diferentes géneros
e estes, por sua vez, tém suas formas caract@sisfie precisam ser aprendidas.
(PCN, 1997, p.68).

2 Com base na distingo feita por Marcuschi (20p8jle-se afirmar que o tipo textual se realiza equéecias
que constituem textos de diferentes géneros. CGu dependendo do género de texto um tipo textisainaisa
uma relevancia maior do que outro ou, ainda, ca@mgivem idéntico grau de importancia com sequérnigas
outros tipos textuais.
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Para o professor que assume essa concepcdo da knde ensino de lingua, as
atividades de linguagem somente terdo sentidoid@seem um processo de interacdo entre
sujeitos e a instituicdo escolar, enfim, serd ugaiuno qual o aluno se apercebera em um
contexto de didlogo com a cultura, um didlogo quarre pela oralidade e pela escrita, através
da producéo textual.

No entanto, se o professor ndo desempenhar umgéoelde significacdo com a
atividade de linguagem, com o texto, seu alunoecorrisco de nao ver significado algum
nesse estudo, ndo fazendo deste um ato constretivmnsequentemente, aprendendo a
prescindir dessa importante ferramenta ao inteewir sua propria historia. Por isso, a
importancia deransformar o trabalho com géneros de textos, cemfioca os PCN, em um
dos pilares do ensino de Lingua Portuguksseandoa crianca a participar de forma eficiente
de atividades da vida social que envolvam ler,essere refletir sobre seu aprendizado,
findando em movimentos metodoldgicos de “ACA® REFLEXAO — ACAO” (PCN,
1997, p.48).

Levar a crianca a refletir sobre seu processo rdelugdo textual exige que se
considerem 0s géneros textuais como objeto de senatlesenvolvendo a consciéncia
metatextual. Spinillo e Simdes (2003), ao tratarcdasciéncia metatextual, reportam-se a
Gombert (1992)o qual diz quecoerente com o conceito de consciéncia metalingajst
consciéncia metatextual se refere ao exerciciozesgkd por um individuo que toma o texto
como um objeto cujas propriedades podem ser exdasna partir de um monitoramento
intencional e que, deliberadamente, focaliza selacab no texto em si, € NA0 em seus usos.

As autoras salientam queas atividades metatextuais onde ocorre a reflexao
manipulacdo de textos, segundo Gombert (1992)0 estébutidas as habilidades que
permitem o conhecimento das tipologias e génerdexde, a constru¢ao da coeréncia textual
e a utilizacdo de recursos coesioa producéo de texto, entre outras.

Ferreira e Spinillo (2003) investigaram a influ@nde atividades que tém como
objetivo desenvolver a consciéncia metatextualrodygdo de historias através de um estudo
com criancas de sete e oito anos. Constataramsgagvalades de identificacdo, ordenagéo e
complementacdo dos componentes estruturais prapeidsstorias possibilitam a construcao

de textos mais elaborados, pois essas atividadg®noionam a reflexdo sobre o esquema

% Koch (2005, p.45) conceitua a coesdo como algo sgueefere a forma como os elementos linguisticos
existentes na superficie textual se encontramligaelos entre si, através de recursos também Btigos,
produzindo sequéncias que conduzem sentidos. Jaedncia refere-se a maneira como o0s elementos
subjacentes a superficie textual vém a constitoipensamento dos interlocutores, uma configurdoéeda de
sentido.
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narrativo. Diante disso, concluiram que a cons@énmetatextual € passivel de
desenvolvimento, resultando na producao de textis etaborados.

N&o obstante as pistas fornecidas por tais estpd@s a organizacdo de propostas
pedagodgicas que levem a uma consciéncia e um doméibr sobre as préaticas de producéo
de textos e a sensivel ampliacdo do trabalho cqroducédo textual e com a leitura nas
instituicdes escolares, ainda € notavel a fragikddo ensino da lingua e o contraste entre o
gue ha por aprender em relacdo a ela e o queafetiie se aprende.

Na Sintese dos Indicadores Sociais de 2008, digalgelo IBGE, constata-se, com
base em dados de 2007, que 1,3 milhdo das criglec8sa 14 anos de idade ndo sabe ler e
escrever, apesar de 1,1 milhdo frequentar estameletms de ensino. Ainda segundo o
estudo, entre os alunos de 14 anos que deveriaan est vias de concluir o Ensino
Fundamental, 46,8% nao sabem ler e escrever, agpedaequentarem a escola. No que diz
respeito ao analfabetismo funcichal pesquisa ainda revela que 21,7% da populagéid 6o
anos ou mais estao nessa condigao.

Fernandez (1999) realizou um estudo sobre o eagprendizagem da producao
textual na quinta série do ensino fundamental, dandw entender o porqué de a producéo de
textos na escola ser considerada um problema, yist@ generalizada a afirmacédo de que os
alunos nao desenvolvem eficientemente a escritadexto.

Os resultados da pesquisa revelaram que o tralpati@gogico com a producdo de
textos desconsidera as condicbes de producdo oss tescritos. Nega aos alunos a
percepcdo do carater dialogico da escrita, distadora dos usos que se fazem dela na

sociedade. Nas palavras do autor (1999, p. 218 21

Os textos sdo reduzidos a um objeto de ensino gummHina em si mesmo. As

redacbes dos alunos tém o fim Unico de serem "lidasrigidas e avaliadas pela

professora, destruindo as funcdes que a escritagieando usada socialmente,
sobressaindo-se dai, uma atividade artificial elida...

Em sintese, ressaltamos que, sob o foco da amtisseondi¢cbes de producdo de
textos escritos, o0 mau desempenho escrito dos al@ti@ta o pouco empenho no
encaminhamento teérico-metodolégico do procesguraiducdo textual, que, como

vimos, nao incide em situacdes favoraveis dessadigiies de producao.

* E considerada analfabeta funcional a pessoa gesmm sabendo ler e escrever, ndo tem as habilidtedes
leitura, de escrita e de céalculo necessarias pabdizar seu desenvolvimento pessoal e profissiona
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Fernandes conclui, dizendo que “ja estd mais do mpuehora” de mostrar aos
educandos que as suas producdes textuais possuesantiado; de fazé-los compreender 0s
seus usos, valores e funcdes sociais. Caso cantréforca o autor: “a dificuldade revelada
por eles de produzirem textos originais, criativsoerentes, com vistas a atingir seus
objetivos junto aos interlocutores a que os tes®ddirigem, dificilmente serd superada”
(1999, p. 217).

Os PCN reiteram essa constatacao:

Quando se analisam as principais dificuldades dacé@ nos diferentes niveis de
escolaridade, freqlientemente se encontram narrag@esndo contam histoérias”,
cartas que ndo parecem cartas, textos expositivesngo expdem idéias, textos
argumentativos que ndo defendem nenhum ponto te.vi®CN, 1997, p. 68).

Neste trabalho, no qual se manifesta uma espatagdo ao lugar oferecido aos
textos argumentativos na escola, focalizar-se-&seneontexto, a precariedade da qual o
ensino da argumentagéao € vitima.

Leite e Vallim (2000) ressaltam que € do conhectmeate muitos educadores as
dificuldades das criancas na compreensdo e na giodextual na escola, principalmente,
guando se trata da tipologia argumentativa. Seguwhely, uma das questdes que dificulta

ainda mais o desenvolvimento desse processo é que:

a modalidade dissertativa ndo tem merecido muitacdb nos estudos lingdisticos,
tanto do ponto de vista descritivo de sua manif@stanas diversas faixas etarias,
guanto do ponto de vista explicativo dos mecanisd@gseu desenvolvimento em
nossa lingua. (LEITE; VALLIM, 2000, p.174).

As autoras justificam a importancia do trabalhmmcessa modalidade de texto ainda
no inicio do ensino fundamental, argumentando gse eeria uma das alternativas para
amenizar, futuramente, os elevados indices dessacascolar dos educandos com relacéo a
producao textual.
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Isto porque o narrar e o descrever uma histériarodato ocorrido, na realidade,
séo atividades lingiisticas que o individuo reatieade muito cedo, implicando
reconstituir um acontecimento ou captar um momeqie faz parte da sua
experiéncia. Nao é o que ocorre no argumentarntami®, pois quando se comenta
e se posiciona sobre algo, emitem-se julgamentosatte sobre o objeto em
discussdo com o intuito de persuadir o interlocuttassa tarefa, o individuo usa
sua linguagem para “construir’ ou “montar” o sescdrso, do qual dependerd o
éxito de sua intenc¢do. Isso demanda conhecimeriite sw assunto que se vai
abordar e uma tomada de posicéo critica diantesdanto. (LEITE; VALLIM,
2000, p. 174-175).

Ha o entendimento de que a habilidade de prodexios eficazes € um fator que
facilita as demais aquisicoes, como por exemploe lieterpretar diferentes géneros textuais,
recorrer, com sucesso, a outros textos e ou daefrset com reais questdes que a escrita
coloca a quem se propbe a produzi-lo, bem como @gin seguranca e qualidade nas
situacOes do dia a dia que exigem esse saber.

Porém, no ensino fundamental e, em especial, deepo a quinto ano, esse trabalho
nao abrange nem a totalidade das tipologias neta gardiversidade de géneros textuais em

circulacéo. Discorre sobre isso Azevedo (2000, p.1)

O ensino tardio da argumentacao € justificado, arteppor se considerar que nas
primeiras séries do Ensino Fundamental deve-seanainarracdo e a descricao,
pois os textos desses tipos seriam mais simplepresentariam niveis de
dificuldade que poderiam ser vencidos gradativameftredita-se também que
seriam mais acessiveis e atrativos do que textpBcativos e argumentativos.
Contudo, essa € uma hipotese dificil de ser sastenprincipalmente se levarmos
em consideracdo o fato de as criancas participasleste pequenas, de situacdes
em que necessitam utilizar seu discurso para pdirspassoas a aceitarem seus
pontos de vista.

Leitdo (2001, p. 119) salienta em seus estudos auproducdo eficiente de
argumentacdo na linguagem escrita € uma atividage complexidade ndo deve ser
subestimada. No entanto, a autora infelizmenteereeito que outros estudiosos ja

constataram:

a énfase nestes conhecimentos e habilidades apard@emente no planejamento
do trabalho escolar. O investimento no ensino dag& nos cursos e séries pré-
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vestibulares parece ser o momento da escolarizagéque se pode observar o
esforgo mais sistemético neste sentido. (LEITA@12(.119).

Mesmo sentindo a necessidade de desenvolver nososala capacidade de
argumentacdo de idéias, de contraposicdo, de umumaleritica, percebe-se que muitos
professores ignoram em seu planejamento o tralwaihoo texto argumentativo. Com isso,
ignoram também que, por ser um tipo discursivodmstpresente na vida cotidiana do ser
humano, torna-se indispensavel em sala de auléeriadtemente da série, criar situacdes que
permitam o desenvolvimento das habilidades arguatieas, de conhecimentos sobre a
estruturacdo de pontos de vista, da aptiddo pevsuas

Face a isso: Que posicao assumem os PCN de LRmtiaguesa de 12 a 42 série no
gue se refere ao ensino da tipologia argumentafiva?jue medida o trabalho com géneros
gue se utilizam da argumentacao auxilia a escolargorir as suas finalidades?

Como ja mencionado anteriormente, segundo os RG8F( p.125), os alunos devem
ser capazes de: “produzir textos escritos, coesogrentes dentro dos géneros previstos para
o ciclo, ajustados a objetivos e leitores deterdmsa Em se considerando que o tipo de texto
argumentativo constitui muitos dos géneros comuassgos sujeitos interagem diariamente,
que o “dominio do didlogo na explicitacdo, discoss@ntraposi¢cdo e argumentacao de idéias
e fundamental na aprendizagem da cooperacdo e senwdvimento de atitudes de
autoconfianga, de capacidade para interagir e itespe outro” (PCN, 1997, p.46) e que a
pratica com textos orais e escritos de diferentasei®s deve perpassar todas as seéries,
mudando apenas, o nivel de exigéncia, isto é, gdemesmos conteudos aparecem ao longo
de toda a escolaridade, variando apenas o graprduadamento e sistematizacao” (PCN,
1997, p.44), pergunta-se: por que o ensino da agtagdo € inserido tdo tardiamente no
Ensino Fundamental? De que os professores e ahgoassitam para realizar esse trabalho?
Serdo os alunos nas séries iniciais do ensino foed&l capazes de desenvolver habilidades
argumentativas?

Estudos mostram que, desde muito pequenas, em situactidiaoas, em interacéo
com pessoas conhecidas que interferem em suasi@sémediando suas aprendizagens, as
criancas iniciam um processo assistematico de delsémento de capacidades

argumentativas orais que contribuem para a aprageia de habilidades utilizadas na escrita.

®Ver em Gomes e Correa (2005), Pinheiro e LeitBOTP, Sousa, Macedo e Soares (2005), Spinillo &&m
(2003), Banks-Leite (1996), Leal e Morais (2006).
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Leal e Morais (2006), em seu trabalho, afirmamaencas a partir dos quatro ou cinco anos
ja demonstram habilidade argumentativa; aos set®itouampliam-na para a escrita e,
posteriormente, desenvolvem aptidao para elabooglupdes escritas que apresentem outros
aspectos além daqueles considerados elementamas pomto de vista e justificativa.

Leitdo (2001, p. 119) constata que a habilidadelaleorar textos argumentativos com
eficiéncia ndo € um exercicio que se realiza dadoautomatica, somente por um individuo
ter adquirido capacidades gerais de argumentagiuréda. Pelo contrario, a autora ressalta
que, para a aquisicdo das capacidades e conhecosnilispensaveis para a elaboracao
eficaz da argumentacéo escrita, faz-se necessasiEndolver com os educandos atividades
especificas.

Nesse contexto, fica clara a importancia de atumsdio de ensino desenvolver um
planejamento com énfase nesses conhecimentos é&dadds. Como evidenciado no
paragrafo anterior, € preciso oportunizar aos aunomentos em que possam apreender 0
funcionamento dos mecanismos argumentativos paea apnsigam, progressivamente,
desenvolver habilidades que os tornem possuid@esrdsenso critico, capazes de interagir
em qualquer situacdo de comunicacgdo, inclusive quas contemplam posicionamentos
contrérios.

Dentre as pesquisas sobre o ensino da argumenwgdodesenvolvimento da
habilidade argumentativa, ha os que sinalizam cam@a das principais dificuldades
encontradas pelos alunos na producdo de textosnargativos o exercicio de antecipar
contra-argumentos. Leitdo e Almeida (2000) constataque contra-argumentos ja se fazem
presentes, em menor escala, nos textos de algumssalle segunda série, mas que, na quarta
série, eles aparecem sistematicamente na esdatdiirftanto em termos do nimero de textos
gue incorporam contra-argumentos como do niumermdea-argumentos por texto). Além
disso, destacam que, mesmo entre o0s textos pradupior escritores mais velhos e mais
escolarizados, um ter¢co dos autores ndo incorpzsaseus textos qualquer tipo de reflexao
sobre posi¢des contrarias as suas.

Pinheiro (2007), investigando em que medida aexéfh sobre a *“estrutura
argumentativa” exerceria um impacto sobre os elémseque criancas e adultos jovens
incorporariam a seus textos, comprovou que O paatovista e justificativa foram os
elementos considerados pelos alunos como indispeissa uma escrita argumentativa. Ja
antecipar contra-argumentos, na opinidao deles, podiibuir negativamente para a obtencao

da fungao persuasiva do texto.
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Também Leal e Morais (2006), em suas investiga@adenciam que muitos estudos
deixam clara a caréncia de estratégias de insdig&iozes de contra-argumentagcdo nos textos
infantis. Frente a tal constatacdo, levantam questhentos tais como: “Por que a contra-
argumentacdo é pouco utilizada como estratégiaidisa nos textos infantis? As criancas
sdo capazes de recompor textos argumentativos?ass s@lo capazes de gerar contra-
argumentos?” (Id., ibid, p. 67).

Reportando-se a diversas pesquisas, 0s autorelsieongque os alunos sao capazes de
recompor textos argumentativos e também de prodonitra-argumentos em textos escritos
gue necessariamente veiculam mais de uma opint&énR mantém um guestionamento: Se
as criancas sao capazes de gerar contra-argumpotagje o fazem com pouca frequéncia?

Segundo eles, duas suposicoes podem ser investigagrimeira é que a caréncia ou
a auséncia de contra-argumentos nos textos naoréaeafalta de habilidade nas operacdes
cognitivas necessarias a tal atividade, nem do muaeu de dificuldade desse tipo textual,
mas sim de mecanismos relacionados as tomadasidéatedos redatores sobre o que deve
ser registrado; a segunda remete a responsabiljpladeal situacdo a intervencéo didatica
qguanto a producdo de argumentos e a0 momento erseqeemeca a dar importancia a tais
aspectos.

Por fim, Leal e Morais (2006, p. 96) fazem um dgst sobre as intervencoes
didaticas que ajudam a desenvolver as estratéggasnantativas e, referente a insercao de
contra-argumentos nos textos dos alunos, saliegtan‘a presenca de contra-argumentos,
portanto, parece mais relacionada as concepc¢oass gier textos que permeavam as situacoes
didaticas (texto como objeto de interagdo)”. Ow,sep criangas que introduziram contra-
argumentos eram as que estavam motivadas a esparaedar conta de finalidades sociais.

Camps (1995) reitera e explicita o exposto aciam,considerar que o discurso
argumentativo escrito possui intrinsecamente urateadialégico e que esta caracteristica é

manifestada através da contra-argumentacédo, a qual

consiste justamente en formular en el seno deludisclas posibles
limitaciones u objeciones a la posicion que defeeldocutor-escritor con el
fin de neutralizarlas con los proprios argumentas)stituye uno de los
medios principales para definir la posicién queambate y que se pone en
boca de otros enunciadores a quienes se atribwregliopiniones. El
locutor, al formular estas posibles objecionesa @g&ro que no las comparte
0 que limita su alcance o su fuerza argumentaf@AMPS,1995, p.53)
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A autora reporta-se, ainda, a Vygotsky, Bakhtinriee&spara tratar do carater dialdgico
da argumentacao escrita. Comenta que Vygotskyealafiorigem social da linguagem escrita
em todos 0s seus usos, incluindo aqueles que @npliema maior distancia, uma maior
autonomia, do contexto imediato de producgéo. Bakidita sobre a polifonia da linguagem e
Grize expressa que as caracteristicas dialégicasglanentacdo, que sao expressas atraves

da linguagem que o locutor-escritor produz, em extotargumentativo, concentrara pois

proposiciones que pongan de manifiesto la opinide defiende el locutor y los
argumentos que esgrime para sustentarla y contésahi#ién, para que sea eficaz,
proposiciones tendentes a responder con anticipacias preguntas o dudas de los
posibles interlocutores y a impedir o refutar ehtcadiscurso que presuntamente
estos podrian llevar a cabo. (GRIZE, 1982 apud CAMP®95, p. 53)

Tal posicionamento também pode ser encontradoettdd_e Almeida (2000), quando
afirmam que a dimenséo dialdgica ou polifénicaactariza o discurso argumentativo. O
termo polifonia, para as autoras, diz respeitd\ddaile pela qual diferentes vo2esmpdem
um discurso, configurando uma “espécie de dialog@eontos de vista”.

Também em consonancia com essa posicdo, Bror(de®9, p. 234) evidencia que
as sequéncias argumentativas possuem um caratelanfientalmente dialdégico, que
consistem em “isolar um elemento do tema tratadodhbjeto de discurso) e em apresenta-lo
de um modo que seja adaptado as caracteristiceisnuicas do destinatario (conhecimentos,
atitudes, sentimentos, etc.)”. Para o autor, comdoos processos de logica natural que
sustentam tal modalidade, pode-se considerar quenamento em que o agente-produtor
leva em conta que um objeto de discurso, embormiastavel a seu ponto de vista, corre o
risco de ser “problematico (dificil de compreentipgra o destinatario, ele procura elaborar a
apresentacao das propriedades desse objeto emegoiznsia explicativa. Quando o agente
produtor pensa que um aspecto da idéia que expdenéestavel (a seu ver e/ou ao do

destinatario)”, procura estruturar esse objeto ideudso em um sequéncia argumentativa.

® Marcadamente de origem bakhtiniana, BronckartO72®. 326) afirma que as “vozes podem ser definida
como as entidades que assumem (ou as quais déddds) a responsabilidade do que é enunciado.d\aien
dos casos, é a instancia geral de enunciacdo guenasdiretamente a responsabilidade do dizer.., btas
outros casos, a instancia de enunciagdo pode péepauma ou varias vozes “outras”, que séo, por iozes
infra-ordenadas em rela¢@o ao narrador ou ao érpdsi

" Para Bronckart, para melhor definir o termo “sewids”, o autor reporta-se a Adam (apud BRONCKART,
2007, p. 218) que as compreende como “unidadesit@stis relativamente autbnomas, que integram e
organizam macroproposi¢des, que, por sua vez, cambdiversas proposi¢cdes, podendo a organizacdar lin
do texto ser concebida como o produto da combinagiparticulacéo de diferentes tipos de seqléncias
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Destaca, ainda, que pode acontecer de o0 agentetpradnsiderar que o objeto de discurso
seja, a0 mesmo instante, problematico e contesparal o destinatario, o que Ihe exigira a
elaboracdo de um segmento que englobe sequénpiasatxas e argumentativas.

J& Leitdo (2007, p.77) aborda a questdo da argagéme do movimento dialégico
que, por meio dela, se estabelece tendo como fecqrocessos de construcdo do
conhecimento. Baseando-se em concep¢fes conterepsraras quais situam o
funcionamento da cognicdo humana num contexto rlistéultural e comunicativo,
encarado como principio e fim do funcionamento yist defende que as relagdes dialdgicas
sdo as responsaveis pelo surgimento das formas @rdoessos psicoldgicos estritamente
humanos de pensamento e construcdo do conhecimano,natureza € essencialmente
sociossemiotica — elaborada pela linguagem e owl@wmentos semidticos culturalmente
tecidos.

Nessa mesma linha reflexiva, Bronckart (2007, psafienta que

as producdes de linguagem de um individuo, portangetuam-se,
necessariamente, na interagdo com umertextualidade, em suas dimensdes
sociais sincronicas em suas dimensfes histéricastratms de construcdes
conceituais e discursivas (langagiéres) dos grapoisis precedentes.

Estabelecendo uma relacéo entre o entendimenteitiole Bronckart, pode-se dizer
que a producéao de discursos nao ocorre de forfaegscsem um contexto, sem uma historia,
ou seja, ndo acontece no vazio. Pelo contrariajo‘tdiscurso se relaciona, de alguma
maneira, com o0s que ja foram produzidos. Nessadserds textos, como resultantes da
atividade discursiva, estdo em constante e contielagdo uns com os outros” (PCN, 1997,
p.26), relacdo esta denominada intertextualidade.

Portanto, para aprender a escrever, € importanteantato com a diversidade de
textos existente, presenciar a utilizacdo que gedfa escrita em diferentes contextos,
organizar o discurso e conseqguentemente o textdbase no objetivo e no leitor desse texto,
estabelecer relacbes de intertextualidade, comsider caracteristicas particulares de cada
género.

Em vista disso e no que se refere a ensinaremd@r a escrever, ou seja, ao se almejar

que os alunos construam o conhecimento, reflitafressua aprendizagem, realizem
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atividades metacognitivys observando os seus modos de pensar e as esisatfge
empregam para resolver situaces problematicasvisitas a compreendé-los e a qualifica-
los, ndo é necessario somente estipular qual irfgéion deve-se por a disposicao, mas definir
que tratamento didatico ser4 dado, que intervengisdagdgicas sdo necessarias a
aprendizagem, que avaliacao pode ser orientadatrafiiho.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), buscando respord questdes como essas,
apostam nas sequéncias didaticas como forma dewibdger contextos de producéo efetivos.
Para os autores, “uma ‘sequéncia didatica’ € unjuotmde atividades escolares organizadas,
de maneira sistematica, em torno de um géneroalestal ou escrito” (Id., ibid, p.97).

A funcédo de uma “sequéncia didatica” € auxilia@sbudante a dominar melhor um
género textual, consentindo-lhe produzir por escdu oralmente de uma forma mais
adequada numa determinada situacdo de interac@onamativa. Nas palavras dos autores,
“as ‘sequéncias didaticas’ servem, portanto, paaa acesso aos alunos a praticas de
linguagem novas ou dificilmente dominaveis” (ithidi, p. 98).

Cotteron (2003), assim como 0s autores acimandefea elaboracdo de propostas
didaticas de ensino-aprendizagem para o ensinoadiugio textual. Conforme a autora, na
elaboracdo destas, ndo se pode perder de visimassdes psicoldgicas, sociais, afetivas e
culturais da tipologia e do género textual em estidbssa forma de organizacéo da pratica
pedagogica reside a autonomia, a profissionalizagéo educador “que ndo aplica
mecanicamente os instrumentos educativos, masnpmr de sua leitura pessoal, “recria” o
objeto de ensino” (Id., ibid, p. 96-97).

Camps (2006, p. 38) destaca, também, a importadeiadesenvolver propostas
didaticas, porém, baseadas em projetos, nos qoabjetivo do trabalho é fazer algo (um
romance, uma carta, uma reportagem, uma revistd, aprender a fazer e aprender sobre o

que se faz, com a ajuda de diversos recursos”.ndegla,

Os projetos de trabalho na area da linguagem esizanin-se pelas propostas de
produgdo com intengBes comunicativas para umacsituaiscursiva definida e
objetivos de aprendizagem relacionados ou integrado projeto, que se
transformam em aprendizagens significativas noges de realizacdo e servem de
critérios de referéncia para controlar e valorizaesultado da proposta. (CAMPS,
1994 apud MILIAN, 2006, P.131)

8 “Flavell (1976, p.232) metacogni¢do refere-se adchecimento que se tem sobre o0s proprios processos

cognitivos, e produtos ou qualquer coisa relaciareeéles, isto €, o aprendizado das propriedatiesantes da
informacg&o ou dos dados”. (Davis,1995, p.6)
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As exposicdes acima auxiliam no reconhecimentquieexiste uma profunda ligacéo
entre 0 que ensinar e 0 como se Vvai ensinar. Dapartancia de se pensar em estratégias
pedagogicas, em sequéncias didaticas, em projetdgblalno que instiguem o necessario
compromisso do educando com sua propria aprendizage

Em vista disso, 0 presente estudo se volta paraestigacdo das possibilidades
pedagogicas para o desenvolvimento da habilidadesdesver no ensino fundamental,
essencialmente, no que diz respeito ao ensinoglen@ntacdo. Sabe-se que € imprescindivel
que os educandos entendam o funcionamento dos is®o®En de persuasdo para que
consigam, intensa e sistematicamente, desenvolmepanto de vista critico, o qual lhes
possibilite instituirem-se individuos ativos, cagmgde participar de qualquer situacdo em que

haja confronto de idéias. Como expde Citelli (192%),

as formas dissertativas estdo presentes cotidiariama vida das pessoas. Sao os
discursos da publicidade, do jornalismo, da p@aljtitas aulas, dos conselhos dos
amigos, das polémicas para se saber qual o métherde futebol. Em comum
entre todas estas formas esté o fato de que as iégido sendo veiculadas, pontos
de vista debatidos, concepc¢des atacadas ou dedsndid

Como pressuposto, parte-se da concepcdo segumpmlaa argumentacdo € um
exercicio social e de natureza discursiva, em quesshumanos que exteriorizam pontos de
vista diferentes sobre um tema defendem seus poaitientos com o objetivo de convencer
seus interlocutores (LEITAO; ALMEIDA, 2000). Esssvalade dial6gica/dialética em
certas situacdes, materializa-se no didlogo com int@rlocutor imaginario a quem a

argumentacao se dirige e

cuja voz traz para o contexto da argumentagdo emegito de oposi¢éo (pontos de
vista alternativos, contra-argumento, etc.) indis@eel a sua realizagdo. E portanto
o confronto entre pontos de vista, e ndo entrevziddos, o elemento que confere a
argumentacdo, a sua dimensao dialdgica/dialétiEmtendida desta maneira, a
argumentacdo se define como um espaco de negociaddoriacdo de um tal
espaco de negociacdo no discurso € processo cojpleddade ndo deve ser
subestimada, sobretudo quando este é produzidatemgdes de monologo, como
é 0 caso da escrita. (LEITAO; ALMEIDA, 2000, p.3342).

® Segundo Leitdo e Almeida (2000, p.351), a arguagént é dialégica porque envolve uma multipliciddde
perspectivas e dialética porque pressupde oposicéo.
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Considerando que, para a elaboracdo de um textitoeargumentativo, o autor

precisa ser capaz de falar por dois, integrandocaorpo de um Unico texto as vozes

divergentes que estruturam o discurso argumentativqgue, além disso, precisa ter a

capacidade de apresentar as ideias produzida® dkntma sequéncia linear, que obedeca as

convencdes que regem o uso da linguagem, bem agjmb&bil em ligar argumento e contra-

argumentos dentro de uma organizacéo textual dliga r@ dimenséo dialégica do discurso

argumentativo, a0 mesmo tempo em que coloque cameze os pontos de vista que sao

defendidos e os que sdo examinados e refutadote-ggameste trabalho das seguintes

guestoes:

Criancas dos anos iniciais do ensino fundamentphrér de uma proposta didatica
adequada, sdo capazes de produzir textos argumestabm a antecipac¢ao de contra-
argumentos para um ponto de vista definido?

Que meios sdo necessarios para a producédo de opasia didatica adequada para
desenvolver a habilidade da producédo textual argtatiea dial6gica?

Nesse sentido, duas sado as hipoteses que sedara@tgastigar:

mediante a participacao efetiva na sequéncia dalé@tsenvolvida pela pesquisadora,
os estudantes de® 4érie conseguirdo produzir textos nos quais grgaticontra-
argumentos que reforcem o seu ponto de vista, angera condicdo inicial que se
supbe ser a de omissdo dessa estratégia de arggawrtosta a disposicdo do
escritor, quando diante de um tema polémico e dmssalade de defender um
posicionamento.

a elaboracdo de uma sequéncia didatica de qualidade como a producdo de uma
intervencao didatica eficiente, deve tomar come lmssconhecimentos sobre o género
especifico cujas propriedades (conteudo tematistilp e estrutura composicional)
orientardo a escrita e as propriedades da linguagewilegiadas pelo género
selecionado para o trabalho, assim como preveatégtas que respondam a objetivos
especificos que estejam sob o controle ndo somkngerofessor, mas também do
aluno.

Para explorar essas hipéteses é referéncia dhteatla A. Camps e J. Dolz. Camps

(1995) propbe uma sequéncia didatica para o ergirendizagem do texto argumentativo

com estudantes de 13 e 14 anos. Nesse traballbitgra dedica-se especialmente, através da

andlise das atividades realizadas e dos textosipdms, a destacar algumas das dificuldades

gue os alunos encontram na compreensao e na poodad@xtos argumentativos nos quais

se integram opinides de orientacdes contrariase qee defendem, bem como, a elencar
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caminhos para supera-las. Dolz (1995), atravésnike experiéncia realizada em Genebra,
propde a alunos com idade entre 11 e 12 anos aigiodde textos argumentativos para
melhorar a leitura e a compreensado. Para issondaseu um tipo particular de intervencéao
didatica, de carater interacionista, que buscaucip@lmente criar uma relacao entre formas
de trabalho: “dotar al alumno de medios para amal&s situaciones sociales en las que se
produce (0 se lee) un texto argumentativo y fawarda apropriacion del valor socio-
enunciativo de algunas de sus caracteristicasifitigéis especificas” (DOLZ, 1995, p. 77).
As atividades de aprendizagens propostas pelo seitorganizam em uma sequéncia didatica
composta por dez oficinas, envolvendo diferentesedsdes da argumentacao.

Os primeiros passos, ap0s a busca de conceitws-gb@ra a compreensao do
fendbmeno sob investigacao, os quais se encontrarprimoeiros dois capitulos deste trabalho,
concentraram-se na leitura e na analise dos pmeatios de investigacdo adotados por Dolz
(1995) e Camps (1995), os quais consistem em #&riebes didaticas desenvolvidas no
contexto de sequéncias didaticas.

O estudo apresentado no terceiro capitulo tomaocbase os procedimentos de
investigacdo definidos pelos autores referidos agcimu seja, consiste na analise dos
resultados da aplicacdo de uma sequéncia didatttada para o ensino-aprendizagem de
estratégias de argumentacdo utilizaveis em texdaspdhido, para uma classe de 42 série do
Ensino Fundamental (de oito anos), de uma escolad#apublica de ensino do municipio de
Estacdo/RS, interior do Estado do Rio Grande do Sul

A escolha de uma classe de quarta série foi infdanpelos estudos de Leitdo (2000),
segundo os quais a idade da crianca que frequeséasérie mostra-se capaz de produzir e
considerar de modo sistematico contra-argumentosesrs textos. Ja a selecdo da escola na
gual foi desenvolvido o trabalho se deveu ao fatmela a pesquisadora ser professora. Foi
nas diversas reunides pedagodgicas realizadas imegaicdo que surgiram as primeiras
inquietacdes que levariam mais tarde ao desenvehtorda pesquisa que ora se apresenta.

Nesses momentos eram frequentes as discussdesdesntnas dificuldades que
apresentavam as criangas, principalmente, comaelacproducdo escrita e a leitura. Os
professores socializavam as preocupacfes sobresalgme ndo aprendiam Matematica,
Historia, Ciéncias, etc., ndo por possuirem diflades especificas nestas areas, mas por
faltar-lhes o instrumento basico de acesso a essdggecimentos, ou seja, as habilidades de
ler e escrever, de compreender o0 escrito e de piragdlacdes entre os significados existentes

nos textos.
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A escola na qual o estudo de campo foi desenwwlefdrta Educacao Infantil e os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Possuia, emM92047 alunos regularmente
matriculados entre os turnos da manha e da tarimdos de familias pertencentes, em sua
maioria, a classe média baixa. Vale destacar, aouka ela € considerada pela comunidade
uma escola publica modelo.

A turma da quarta série é composta por quatorzeoaldo sexo feminino e treze, do
sexo masculino. A maioria dos alunos reside na zwhana; apenas nove moram na zona
rural. A faixa etaria na sua maioria concentratseeenove e dez anos, sendo que ha alunos
com 11 e 12 anos. Dois alunos séo repetentes, wm apresenta dislexia diagnosticada por
neurologista e trés alunos sdo medicados diariaremt virtude de sofrerem de déficit de
atencdo. Conforme a professora regente, a turmasama muitas dificuldades de
aprendizagem, que, segundo ela, sdo herancasrassas#eriores. Uma delas diz respeito ao
fato de os alunos em atividades que exijam dial@oconseguirem se concentrar no assunto
gue estd em pauta e apresentar senso critico enp@gigcionamentos.

Também com relacdo a aprendizagem dos educangosfegsora refere que muitos
alunos ndo escrevem corretamente o nome complessuem uma escrita de dificil
compreensdo, ndo usam pontuacdo ao escrever eetrammiailiscula no inicio das frases.
Manifestam dificuldades na leitura, na ortografigpmncipalmente, na producao textual. N&o
conseguem realizar as atividades que exigem ra@ooé acabam reclamando. Na
matematica, encontram dificuldades nos calculosbl@gmas, além de a maioria ndo saber a
tabuada.

Na elaboracéo da sequéncia a ser desenvolvida feekecionados textos e atividades,
levando em consideracéo os sujeitos que partieipada pesquisa (0 nivel de compreenséao
de enunciados, a série em que estavam, a faixia,eddr preocupacdes externalizadas em
momentos de espontaneidade, a situacdo sociaks)demandas observadas dia a dia no
curso da implementagdo da propria sequéncia, @y ca@no cada atividade foi recebida ou
realizada e que necessidades as producdes dasasriaanifestavam.

Vale destacar, ainda, que as oficinas da sequé&iléima de atividades especificas para
o ensino do contetdo em foco, foram compostas {dades avaliativas, que incidiram
sobre o processo metacognitivo. O resultado desBeslades foi a elaboracdo de um
portfolio que, segundo Shores e Grace (2008), &ulmsidio importante para uma avaliacdo
das producdes feitas pelas criancas, um materd® sa institui a base e o contexto para o
aprendizado, visto que se trata do registro dasréqrias e das realizac6es Unicas de cada

crianga.
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A sequéncia produzida consistiu em doze “encehtte duas horas cada, abrangendo
entdo: apresentacao aos alunos, pré-teste, ofieipas-teste. Esses encontros ocorreram nos
horarios das aulas, durante o més de julho de 20f@®am registrados em audio e video.

Tanto Camps (1995) quanto Dolz (1995) tomam paaadise os textos produzidos
pelos alunos na situacdo de pré-teste e na deegigs-tonfrontando-os com o0s objetivos
tracados para cada oficina. Essa foi a condutaradaunesta pesquisa com vistas a analise
dos resultados obtidos no trabalho de campo. Faransideradas as producdes textuais
elaboradas pelo grupo de alunos no pré-teste eéswepte com base nos objetivos de cada
oficina, os quais constituem categorias importaqiesa a tematizacdo ndo somente do
conteudo explorado, mas também das estratégiascdgldesenvolvidas.

A exposicdo esta organizada em quatro capitulospiineiro, segundo e terceiro
capitulos, séo feitas as reconstrucdes da abordegeiva e dos conceitos que orientam este
trabalho e, principalmente, a formulacdo da praposiatica implementada no trabalho de
campo. O quarto capitulo centra-se na analise fitasas realizadas com o grupo de alunos,
buscando-se observar o impacto da proposta didatsa estratégias de argumentacao
utilizadas por eles em seus textos de opinido.

Entende-se que, com isso, com o tratamento daialagea teorizacdo sobre os dados,
possa-se estabelecer um “confronto entre a abardta@ica anterior e 0 que a investigacao
de campo aporta de singular como contribuicdo”dAino dizer de Minayo (1993, p. 26), é
importante reconhecer que “Certamente o ciclo nusecéecha, pois toda pesquisa produz
conhecimentos afirmativos e provoca mais questaes gprofundamento posterior”. Que 0s
conhecimentos afirmativos possam auxiliar professoe criangcas a avancarem no
conhecimento sobre o ensino da argumentacao esgyeeatdes suscitadas sejam um impulso
a continuidade de estudos que contribuam para pnemdizagem qualificada da linguagem

escrita.



1. LINGUAGEM, ACAO E APRENDIZAGEM

De fato € dentro e pela lingua que individuo eextade
se determinam mutuamente. O homem sentiu sempre — e
0s poetas frequentemente cantaram — o poder fumdado
da linguagem, que instaura uma realidade imaginaria
anima as coisas inertes, faz ver o que ainda nastesx
traz de volta o que desapareceu.

(Emile Benveniste)

Este capitulo pretende buscar elementos teodricos qferecam suporte a
complexidade do que significa aprender e ensin@scaever, bem como a refletir sobre as
bases nas quais 0 ser humano constroi e ou estalseias relacdes mediado pela linguagem.
Para tanto, faremos uma revisdo conceitual da ateorieracionista sociodiscursiva,
principalmente, com base nas contribuicdes de BaahBronckart. Essa perspectiva permite
sustentar as seguintes proposicdes, orientadorasostgo trabalho: a linguagem é uma
ferramenta de mediacéo entre o sujeito e 0 munkilog@agem constitui 0 sujeito assim como
com ela o sujeito interfere no mundo; toda acadirpiagem, produzida e situada em
determinado contexto, efetiva-se na producéo metexto; o ensino de uma lingua implica a
recuperacao no contexto de ensino das condicdesalela linguagem e as suas multiplas
intencionalidades, estruturas, formacdes; uma dpacidades humanas desenvolvidas pela
linguagem diz respeito a capacidade de argumentansino deve prover condi¢cdes de uso,
reflexdo e sistematizacdo de conhecimentos iktigas. Com vistas a tais proposicoes e
tendo clareza de que € mediado pela linguagem @ee loumano se comunica, tem acesso a
informacéo, expressa e defende pontos de visté/hpaou constroi visdes de mundo e,
consequentemente, produz textos, torna-se fundamehicidar ainda neste capitulo as
relacbes existentes entre o texto e a atividadeunicativa, as propriedades que definem um
texto, os elementos responsaveis pelo sentidoxtio, t8 momento da historia em que o texto

passou a ser considerado como objeto de estudie aertiros elementos.
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1.1 A definigdo de uma linha tedrica

Segundo Bronckart (2007, p. 21), uma posicéo epistgica geral, a qual permite a
identificacdo de varias correntes filosoficas e dé@scias humanas é a expressdo denominada
interacionismo socialTais correntes possuem em comum o fato de ligarg®posicao de
que as particularidades especificas dos comportasidrumanos sédo o resultado de um
processo historico deocializacde possibilitado pelo desenvolvimento dosstrumentos
semiético¥.

A busca interacionista dedica-se, em primeiro @las condi¢cdes sob as quais, na
espécie humana, se originaram maneiras particutlresrganizacdo social intrincadas sob
modos de interacdo de cunho semiotico, e analefarqamente as caracteristicas estruturais
e funcionais dessas organizacfes sociais, bem dessas maneiras de interacdo semibtica.
Por ultimo, atenta para os processos filogenéti@msntogenéticd$ processos responsaveis
por tornarem as propriedades sociossemidticas ¢oiminto social signico) objeto de uma
apropriacdo e de uma interiorizacdo pelos orgarismionanos, convertendo-0s em pessoas,
conscientes de sua identidade e aptos para cantctm as outras na constituicdo de uma
racionalidade do universo que os envolve.

O interacionismo sociodiscursivo abordagem prathuziom base nesses principios,
guando trata dos processos de hominizacéo, porpdaefaz referéncia também a questdes
lancadas pelRhénomeénologie de I'esprile Georg Wilhelm Friedrich Hegel, a contribuicbes
mais recentes da antropologia, da socioantropolpgrecipalmente as de Edgar Morin e,
sobretudo, pelas abordagens sociofilosoficas dgeditiabermas e Paul Ricouer.

Quando realiza a andlise das estruturas e dos smddofuncionamento sociais,
reporta-se a teoria original dos fatos sociais pzaths por Emile Durkheim. Na abordagem
interacionista dos sistemas semiéticos, em um jmimestudo, a busca concentra-se nas
inumeras descricdes das estruturas e das unidaddinduas naturais disponibilizadas pela
lingUistica estrutural. J4, num segundo momentmoctais correntes ndo tratam os fatos da
linguagem como elementos comportamentais humanasalente contextualizados,
direciona o olhar para as recentes investigac@eguais aderem-se as interagdes verbais de

Robert Vion e, sobretudo, a analise dos géneralistorso de Mikhail Bakhtin, & anélise das

% Denominagédo utilizada, principalmente pelos astonerte-americanos, para a ciéncia geral do signo,
semiologia. (Dicionario Aurélio)

1 Relativos ao o desenvolvimento da espécie conipanagnte ao desenvolvimento de outras espécies.

12 Relativos ao desenvolvimento do ser de uma dgskcies
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formacgdes sociais de Michel Foucault e & analisessaeana do arbitrario radical do signo,
que, conforme Bronckart (2007, p.23), “constituiaungontribuicdo tedrica essencial para a
compreensao do estatuto das relacdes de intercipmadcentre a linguagem, as linguas e o
pensamento”.

Com relacdo aos processos de construcdo psiquicaeracionismo focaliza, com
base em uma reflexdo critica, a obra de Jean Piageajual a importancia das condicbes e
intervencdes sociais na formacdo das capacidadgstivas da crianca € enfatizada. Mas,
seu principal ponto de encontro teorico faz-se eoabra de Vygotsky, o qual contempla o
fundamento mais radial do interacionismo no quefare a psicologia.

Bronckart (2007, p. 24-26) salienta que Vygotskfedde a idéia de que a psicologia
deveria envolver seus estudos em uma epistemologimista de Spinoza”’; em outras
palavras, que deveria considerar o fisico e o piquomo uma unidade homogénea, ao invés
de considera-los elementos distintos e indepensiepémsamento este herdado de Descartes.

Frente a tal reflexdo e considerando que todosorggnismos vivos mantém
caracteristicas internas de suas interac6es comi@ pode-se reformular, segundo o autor,
esse pensamentoonista emergentistam duas questdes essenciais. A primeira centramse
uma expressdo denominada “primeira precipitaca@odgportamental (ou do fisico) em um
funcionamento psiquico elementar” (Bronckart, 2Qf726), pois se refere as condicfes sob
as quais a conduta ativa, condicionada simultane@mgelo potencial genético e pelas
restricbes de sobrevivéncia da espécie, constitugealquer organismo marcas internas de
algumas propriedades do meio. A segunda questias®ipara as condi¢cdes sob as quais, no
ser humano ou até em alguns mamiferos supericsss, reovimento psiquico elementar se
solta mais claramente das restricdes genéticampartamentais de sua formulacao e torna-
se um processo ativo e auto-reflexivo, visivelmesatie o controle do organismo que é a casa
desse funcionamento psiquico. A essa ocorrénciagradese a expressado “segunda
precipitacdo, do psiquico dependente (em relac@opmportamental) em psiquico autbnomo;
ou ainda, a transformacdo do psiquismo elementaur@npsiquismo ativo (pensamento) e
auto-reflexivo (consciéncia)” (Id., Ibid., p.27).

Entre essas duas questdes a preocupacao recaiassbgunda, pois, para lidar com
tais condi¢cbes, entende-se, antes de tudo, quecegso de evolucao das espécies atribui ao
homem habilidades comportamentais proprias, pdissitto-lhe desenvolver instrumentos
mediadores de sua relagdo com 0 meio, organizagéperativa no trabalho, gerando

formages sociais e métodos de comunicacao vestrakeus pares. Bem como apreender
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... que é a reapropriagdo, no organismo humansadesopriedades instrumentais e
discursivas [langagiéres] de um meio, agsdaio-histéricq que é a condicdo da
emergéncia de capacidades auto-reflexivas ou amssi que levam a uma
reestruturacdo do conjunto do funcionamento psipodd (BRONCKART, 2007,
p.27)

Vygostky (1991), em Pensamento e Linguagem, faanwlconceito dezona de
desenvolvimento proximab qual estrutura e organiza um entendimentoraigias relacdes
entre aprendizagem e desenvolvimento. Mostra qua apropriacdq pelo bebé, dos
elementos de significagcdo da lingua de seu contegtmal humano que possibilita a
discretizacdo (distingdo) e o desdobramento doceierpsiquico, além do mais, que séo as
intervencdes assentadas pelos individuos desse queigossibilitam essa apropriacdo e a
estruturam.

Apesar de, segundo Bronckart (2007, p. 28), Vygotsistituir as bases das
investigacdes de uma nova psicologia, 0 desentlosseus estudos choca-se com relevantes
dificuldades tedricas e metodoldgicas.

Uma dessas dificuldades diz respeitaiaglades de analisda psicologia, ou seja, a
dualidade fisico-psiquica a qual Vygotsky direcianéortes criticas, buscando elaborar um
conceito unificadarMesmo assim com as tentativas de seus discipBtoackart (2007, p.
29), considera que a insatisfacdo prevaleceu, megsm@arcialmente, por exemplo, no que
tange a articulagcao da ordesmcial & ordem dgsicol6gico Sobre tal, aspecto as explanacdes
de Vygotsky a sociologia ficaram significativamergstritas, situagdo que se agravou com as
reflexdes de seus seguidores, quando apostarara megxismo bastava para a andlise dos
fatos sociais.

Outro obstaculo enfrentado pelos estudos vigatskiaefere-se a linguagem em suas
relacbes com a atividade verbal. De acordo com dkam (2007, p. 30), Vygotsky tomava
como unidade verbal a palavra, sem a caracteriaarralacbes como unidades verbais
maiores, tal como o fez Mikhail Bakhtin com o cdtwele géneros do discurso. Conforme
Bronckart, € justamente nesse enfoque, situandonadades em um nivel de analise
correspondente ao da atividade e das acbes cor@ntiaas unidades verbais, que se pode
conferir um estatuto as unidades de nivel infdpafavras ou signos).

Logo, reforca Bronckart (2007, p. 30), para aleargs objetivos particulares, como
prescritos por Vygotsky, a psicologia deve “sairsilenesma”, em outras palavras, precisa

desfazer-se dos postulados epistemologicos e stagdes metodoldgicas do positivismo que
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a originou, para assim levar em conta as condutazahas em suas dimensfes sociais e
discursivas constitutivas. E esse o contexto nd guaojeto interacionista sociodiscursivo

esta envolvido. Para ele,

uma psicologia interacionista, portanto, deve pinneintegrar a dimenséo
discursiva da linguagem; neste aspecto, fazer estmaEs aos trabalhos
linglisticos e sociolinguistico e, quando necegs&aborar uma conceitualizagéo
propria sobre ela. Mas, devido a seu questionamesf®cifico, além dessa
contribuicdo a descricdo das organizacBes texte#éisl discursivas, deve,
sobretudo, clarificar as relagdes sincrénicas emiss entre as acdes humanas em
geral e as a¢bes semiotizadas (ou agBes de linglafeve também, em uma
perspectiva mais histdrica, tentar identificar osdos como a atividade de
linguagem em funcionamento nos grupos humanos ifccamunicativo, segundo
Habermas), ao mesmo tempo é constitutiva do samalribui para delimitar as
acOes imputaveis a agentes particulares e, portpata moldar a pessoa humana
no conjunto de suas capacidades propriamente pgicak. (BRONCKART, 2007,
p.30)

Em sintese, essa abordagem teérica (InteracioniSawodiscursivo) analisa o
regulamento da atividade social intermediada pga aomunicativa e investiga os resultados
dessa atividade e dessa linguagem na modificacdoneio em mundos representados.
Bronckart (2007, p.31), baseado em Alexei Léontigsalta que a nocdo de atividade
corresponde as constituicdes funcionais de condigasorganismos vivos, por meio das
quais possuem acesso a situacdo ambiente e podelaziprelementos de representacao
interna sobre estas mesmas situagoes.

Em varias espécies animais, tal atividade estdcaska a aspectos de cooperacao e
sobrevivéncia. A espécie humana emoldura-se pegtdaaromplexidade e variedade de suas
maneiras de organizacdo e formas de atividade sHasdancas processuais ocorrem pela
necessidade urgente da existéncia de uma formaypartde comunicacao, a linguagem. Tal
necessidade designa as constituicdes e atividaseartas uma importancia particular, que as
legitima como sociais.

Face a isso é que Bronckart (2007, p.32) vé, stigles de Habermas (1987) sobre o
agir comunicativo, importantes contribuicdes aernationismo sociodiscursivo, uma vez que
salienta o fato de, na espécie humana, a coopediaeeres na atividade ser controlada e

possibilitada por interacdes verbais. Conforme Bkart (2007, p. 33),



33

a emergéncia do agir comunicativo € tamhmstitutiva do socialpropriamente
dito. Com efeito, na media em que os signos cidstal as pretensdes a validade
designativa, se estao disponiveis para cada umndogduos particulares, eles
também tém, necessariamente, devido a seu estitdtymas de negociadas, uma
dimensao transindividual, veiculando representagidstivas do meio, que se
estruturam em configuracdes de conhecimentos gdenpser chamadas, segundo
Popper (1972/1991) e Habermas haendos representados

Esses mundos representados, de acordo com Bron@7, p.34) baseado em
Habermas, podem ser divididos em trés conjumiasido objetivpoem que os signos referem-
se a elementos do meio fisico — de parametros ddeate;mundo sociglem que 0s signos
agem sobre a forma de organizar a tarefa — codpegtre membros do grupo; e, por fim,
mundo subjetivoem que 0s signos reportam-se as caracteristidgwiags de cada ser
envolvido na atividade. Esses mundos representediastituem ocontexto especificdas
atividades, pois sobre o efeito da agdo comungatiser modifica 0 meio (0 mundo em si).

Entdo, constata-se que a linguagem é, primeir@nanta “caracteristica da atividade
social humana, cuja fung@o maior é de ordem coratimicou pragmatica. E sob o efeito da
confrontacdo do valor ilocutério das producdes dineractantes que se estabilizam
progressivamente o0signos..” (Bronckart, 2007, p. 34). Cada signo expressa
determinado significado que se instaura a partoahdecimentos particulares compreendidos
em um significante coletivo, gerando dessa fornliaguagem uma nova funcéo, que é da
ordem darepresentativaou dodeclarativa

A semiotizacdo possibilita o surgimento de umaiddide propria da linguagem,
organizada em discursos/textos/signos, a qualpmio destes com efémeras significacoes,
constroem-se os mundos representados, definidareomtexto das acdes humanas. Vale
destacar que esses mundos, que também estdo ermantemstransformacdes, sao
concretamente construidos a partir da mediacaerdartica propria de cada lingua.

O autor destaca, ainda, que uma lingua naturabifgera intercompreensao entre 0s
individuos, denominadas por Saussure (1916 apudcBaot, 2007, p. 36) de comunidades
verbais. Estas, independentemente de serem caddderealidades sociais globais, séo
compostas por inumeras formacBes sociais com esistatas particulares, as quais sao
chamadas por Foucault (1969) de formacgbes disag®welo interacionismo de formacgdes
sociodiscursivas.

As formacdes sociodiscursivas, conforme Brono@07, p. 37),



34

s80 mecanismos que, no préprio movimento que gedalidades particulares de
organizacdo dos signos e que chega a formas varidda“discurso” (que
chamaremos dgéneros de textgs moldam os conhecimentos (objetos, conceitos,
estratégias, etc.) dos membros de uma mesma foonsm@al de uma forma
particular.

Além disso, essas formacdes possuem um caragrogssnente historico, pois, como
se sabe, o funcionamento da linguagem encontragelagado a diversos sistemas de
organizacao social. Justifica-se esta afirmatioa @ idéia de que o ser humano sé possui
acesso ao meio através de uma atividade mediaddipglia; porém, toda lingua exibe-se
como uma “acumulacéo” de textos e de signos nois ju&stao firmados os resultados das
interacbes com o contexto produzidas e negociaglas geracdes precedentes.

Assim como Bronckart (2007, p.38) analisa as ctaslbumanas em suas dimensdes
sociolégicas e historicas, também vai analisa-las selas dimensdes psicologicas, mais
precisamente no que diz respeito as capacidadetis@ncomportamentais. Para isso, 0
autor elenca outra unidade de estudo, a qual \@anah deacéo. Esta unidade também foi
explorada por Weber (1971) que a denomina de “danoiientada de modo significante” ou
de “comportamento significante mutuamente orientagosocialmente integrado”. Ja
Habermas e Ricoeur a chamam de “acao significante”.

Segundo Bronckart (2007, p. 39), a acdo apresentastatuto duplo, pois pode ser
definida de duas maneiras: primeiro, como uma &ata atividade social atribuida a um ser
humano particular “(ponto de vista externo)”, ews®lp, como 0 conjunto de representacées
elaboradas por esse individuo sobre sua particpagatividade, representacdes essas que 0
constituem em um agente, consciente de seu faderseias capacidades de fazer. O autor

reforca a idéia de que € o agir comunicativo que,

ao mesmo tempo que é constitutivo dos mundos mem@Efs, € também o
instrumento pelo qual as a¢des sdo delimitadas.m&mo modo que a atividade
social em geral pode ser tomada sob o angulo pgical da acdo, a atividade de
linguagem também pode ser tomada, sob o mesmo cdngamo acao de
linguagem imputavel a um agente, e que se materializa tidagl® empirica que é
o texto singular. (BRONCKART, 2007, p. 39)

Considerando a afirmacéo de Bronckart, conclujtse a realizacao real de uma acéao
de linguagem, no que se refere a uma determinadwddo social, brota da exploracdo das

formas comunicativas que nelas estdo em uso. Comsegnente, destaca o autor, o
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individuo que promove uma acao de linguagem dewedamentalmente, “colocar em
interface o conhecimento sobre sua situacdo de eGabre os géneros de textos, tal como
sdo indexados no intertextoe tal como mobilizam os recursos e 0s pré-comstrut
particulares de uma lingua natural” (Bronckart, 20p. 108). Esse processo, finda na
elaboracdo de umtéxto empiricd’, que se caracteriza como o produto de uma acao de

linguagem, sobre o que tratara mais especificanaeségao a seqguir.

1.2 O texto enquanto objeto de estudo: um pouco dstéria

Segundo Indursky (2006, p. 35,), por ser algo eomlo por todos, sobre o qual todos
sabem falar e trabalhar, o texto torna-se algaiiie ser explorado. As noc¢des sobre ele
acabam sendo naturalizadas de tal maneira quenpasstazer parte do senso comum.
Historicamente muitas abordagens tomaram-no corjeicob vérias formulacdes acerca de
seu conceito foram produzidas.

De acordo com Indursky (2006, p. 36 — 37), assdcsse as reflexdes de Adam, o
conceito de ‘texto’ passou a tomar consisténciaréirpdas consideracfes de Marcus Fabius

Quintiliano, por volta do ano 95 d.C.

No livro IX da Instituicdo Oratéria, Quintiliano sscia o texto textuse textum- a
compositio isto €, ainventio (escolha dos argumentos)gekcutio (colocagdo em
palavras) e dispositio(colocagdo em ordem ou plano do texto), todasidesn‘O
textus(IX, 4, 13) esta proximo da betdnjunctura(...), € o que reune, junta ou
organiza elementos diversos e mesmo dispares, @gjtirensforma em um todo
organizado’ (Vinaver, 1970). Esta ‘conjuctura’ aducao do latijuncturadaArs
Poéticade Horacio (verso 47 — 48 e 242 — 243). Quanexaum(IX, 4, 17), ele
esta mais proximo da ‘infinita contextura dos debatlosEssais(Livro 1l, 17) de
Montaingne, isto é da idéia de composi¢do abemars acabada. O texto é assim
definido desde a origem, tanto por sua unidadetquaor sua estrutura e compete a
nés nao esquecer deste duplo funcionamento cdnaiit(ADAM, 1999, p.5-6
apud INDURSKY, 2006, p. 36).

13 Conforme Bronckart (2007, p.100), lintertexto é constituido pelo conjunto de géneros de textisoeados
pelas geracdes precedentes, tais como sdo utdizadeventualmente transformados e reorientados pela
formacdes sociais contemporaneas”.
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Ja entre os classicos do mundo romano havia oseweupavam de Oratoria, de
Filosofia e de Gramética. A Gramatica daqueles tenge importava pela arte de bem falar e
de bem escrever, 0 que levava a pensar precisametégto. Além disso, na Franca, durante
0 Renascimento, o interesse pelo texto era muiémdg. Estes foram o0s aspectos que
induziram Indursky (2006, p. 38) a questionar-deres® porqué do declinio dos estudos em
torno do texto, o porqué de os grandes gramatiassidguas modernas nao tomarem o texto

como objeto de andlise. Para ela existem trésdspét

A primeira, e, para mim, muito forte, € a passag®e®s estudos em latim para os
estudos nas diferentes linguas neolatinas... Etguan De Institutione Orat6ria,
Quintiliano trabalhava com uma lingua de tradicddeeerudi¢do, buscando nos
grandes mestres que dela se serviam o0s exemplasepamar oratdria a seus
discipulos, nas novas gramaticas que vao surgipds a declinio do uso do latin
como lingua de cultura, o trabalho é outro: é preeistabelecer as novas linguas,
fixar suas regras fonéticas, morfologicas e sicadti. Os graméaticos formulavam
regras que pudessem dar conta do bom uso da liAguale que as dominasse,
teria a sua disposicdo a arte de falar bem, masesgrar na Oratéria ou na
Retorica. Diria que, com o desaparecimento da Ret@ da Oratoria, inicia-se 0
apagamento do texto no interior da gramatica. DURSKY, 2006, p. 37-38).

A segunda hipotese que a autora aborda encenma-4s®mento em que Saussure, em
1916, institui a linglistica como ciéncia e diviad.inguagem em Lingua e Fala. Saussure
dedica-se em investigar o que faz de uma lingualingaa e torna-a seu objeto de estudo.
Segundo ele a lingua “deve ser tomada em suadadalj deve ser vista como um todo
sistémico e homogéneo, em que cada elemento coniite relaciona com todos os demais
constituintes, de tal forma que cada signo é o @umritro ndo €” (Saussure, 1974 apud
Indursky, 2006, p.39).

Saussure considera a lingua como um sistema dess&trilha caminhos para novas
geracdes de linguistas, criando conceitos como sirdagma e o0 de eixo sintagmatico. A
partir dai, muitos estudiosos basearam-se nos ios@aborados por Saussure e ampliaram
um pouco mais 0 seu observatorio, como aconteceuas estruturalistas, primeiramente,
guando estabeleceram a passagem de signo paraeaefrdogo depois, com Chomsky e
demais linguistas que trabalhavam com seu modelo.

Com a passagem do signo para a frase, o campexbaat amplia-se para 0s
elementos do entorno frasal. Logo, destaca Induf2896, p 39), Saussure e mais tarde o0s

estruturalistas e os gerativistas captam a lingualiéerentes niveis e para descrevé-la e/ou
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interpreta-la trabalham nos niveis fonoldgico, miggico e sintatico da lingua. Este foi o
limite do objeto da linguistica: ele ndo podia exgigse para além da frase, seu observatério
natural, e esta, no entender da autora, € umaadaasde o texto, enquanto categoria tedrica,
nao ter sido considerado, pois, nesse processoreouma exclusdo do falante, e o texto
remete necessariamente para a atividade de unosujei

Nos anos 50 e 60, esse quadro sofreu modificakf@esa linguistas como Jakobson e
Chomsky que defendiam que o objeto da linguistieaaefrase e linguistas que lancavam
varios questionamentos, por exemplo: “como persaicamente o que esta para além da
frase... um texto é uma simples soma de frases®@uitky, 2006, p. 43). Tais eram as
guestdes da época que a linguistica ndo dava dentsponder. Os estudiosos diante desses
guestionamentos dirigidos ao texto e baseados dlexdes perceberam que existiam
pensamentos contrarios, um que se direcionava ya sintaxe de texto e outro que
evidenciava o contexto situacional, o sujeito fedamsso, possibilitou o surgimento de dois
novos objetos de estudo: o texto e o discurso.

Indursky (2006, p.44) observa a presenca de @uatos na investigacao de tais
objetos: os provenientes da linguistica textuatosia da enunciacdo, a semiética e a analise
do discurso.

Com a linguistica textual, passou-se a entendeéexto como uma unidade de
significacao, isto é, o seu sentido estava para dis relacdes existentes entre as frases. Isso
direcionou as investigacdes para um novo objetestedo, o enunciado, o qual acabou
abrangendo o contexto situacional e o sujeito falan

A teoria da enunciagdo associa 0 contexto lingoisio contexto situacional, sem
fixar-se nas relacdes formais, mas estabelecendo umé@o entre interior e exterior. Ja a
Semidtica aborda o texto para estudar o percunsaige do sentido, focalizando a semantica,
a arquitetura de seu sentido, fazendo referénicabalhando com a nocéo de sujeito, além de
trazer presente aspectos da teoria da enunciagam, or exemplo, a nogdo de contexto
situacional. Por fim, a teoria da andlise do disowoncebe o texto como uma unidade de
andlise, impelida pelas condi¢cdes de sua produwgitsiderando o contexto socio-historico
como constitutivo do texto.

Koch (2005, p. 25) acresce sobre essas reflexdestqtando-se de orientagdes de

origem pragmatica, o texto passou a ser observado:

“a) pelas teorias acionais, como uma sequéncisodeda fala;
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b) pelas vertentes cognitivas, como fenédmeno pramamte psiquico, resultado,
portanto, de processos mentais; e

c) pelas orientacdes que adotam por pressupostria ta atividade verbal, como
parte de atividades mais globais de comunica¢cé®yga muito além do texto em
si, ja que este constitui apenas uma fase dessegsmglobal.”

A partir da combinacdo dessas teorias, onde o &sttb enleado, a autora defende a
idéia de que o texto pode ser compreendido comsecuéncia da atividade verbal produzida
por sujeitos socialmente atuantes, em momentosretoscde interacdo de acordo com
praticas socioculturais, e como atividade abrangeEgssos, acbes e estratégias que se
encontram na mente humana. Essa concepcéo dectatitui-se referéncia deste trabalho a
qual se vincula de modo coerente a concepcéao amearsta sociodiscursiva, confima-se tal
proposicao nas reflexdes conjugadas por Bronckart.

Para Bronckart (2007, p.71), texto configura-sa@@ualquer producéo de linguagem
situada, oral ou escrita, isto €, designa “todaange de producdo de linguagem” que conduz
uma mensagem linguisticamente estruturada que laasitear um efeito de coeréncia sobre
0 receptor.

Conforme Bronckart (2007, p. 69), toda lingua redtintegra-se em um sistema
constituido de regras fonoldgicas, lexicais e ttdd que favorecem a compreensdao no
centro de uma comunidade verbal e, em que peseaspegtiva sincronica, s0 pode ser
compreendida a partir das efetivas e variadas m@i&s verbais, cujas multiplas formas de
realizacdo empirica sdo denominadas pelo aut@xtest

N&o obstante, toda lingua natural, mesmo estamldada em determinadas normas de
um sistema, s6 pode ser definida e compreendidevéastrde um método de “abstracéo-
generalizagdo”, com base nos aspectos observaeigxtos usados em um grupo. Desta
forma, diante de um duplo estatuto das linguagaiatua filosofia e as ciéncias da linguagem
constituiram-se em dois caminhos diferentes.

O primeiro denomina-se “estudo do sistema da &éhgo qual desenvolve um
processo metodoldgico que pode caracterizar-se Cmteono”, este € verdadeiro e de certa
maneira eficiente, pois determinadas unidadesgeosas e normas de uma lingua podem ser
compreendidas livremente de seu contexto de uadps&ssim, tomadas como elementos do
sistema. Todavia, esse processo apresenta-se diimitaorque s6 pode descrever as

caracteristicas formadoras das frases e de seupoopentes, existe uma determinada
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guantidade de unidades que fogem em parte ascéestrdo sistema e que sO podem ser
inteiramente investigadas levando-se em conta el@melo contexto e do cotexto

O segundo designa-se “0 estudo da estrutura eumlcohamento das diferentes
espécies de textos em uso”. Esse centra-se, canfdranckart (2007, p. 71), na analise das
elaboracdes verbais empiricas e no estudo da asgggu/funcionamento dos textos, tomando
como ponto de partida uma abordagem metodologintextual, observando as relaces de
interdependéncia entre os aspectos de construgés @iscursos e, certas vezes, o efeito que

os discursos causam sobre seus interlocutores.

1.2.1 Em busca de um sentido: a tessitura do texto

Koch (2005, p. 30) em seus estudos questionakse ss propriedades definidoras do
texto. Entdo, destaca que para um texto ser edi@iedimo tal necessita de um sentido, e, que
este sera estabelecido a partir do momento em guiedividuos se envolvem em uma
atividade comunicativa global. Esta atividade davérecida pela manifestacéo linguistica e
pela atuacdo conjunta de uma complexa rede deefatde ordem situacional, cognitiva,
sociocultural e interacional.

A autora compara o texto a uoeberg Salienta que, para atingir a profundidade do
implicito e dele colher um sentido, torna-se edsémativar a busca dos varios elementos de
conhecimento e de processos e estratégias cognétiireracionafs. Comprova, a partir do
exemplo, que o sentido ndo se encontra no text® seaconstréi a partir dele, no

desenvolvimento de uma interag&o. Portanto, KoB@52p. 30) julga que:

Uma vez construidom — e ndoo — sentido, adequado ao contexto, as imagens
reciprocas dos parceiros da comunicacdo, ao tipatdédade em curso, a
manifestacdo verbal sera considerada coerente p#lsctantes (cf. Koch &
Travaglia, 1989). E é a coeréncia assim estabelapié, em sua situacdo concreta

1 Segundo Bronckart (2007, p.70) “na maioria damiteslogias contemporaneas, o teroumtextodesigna o
ambiente extra-verbal (externo) do discurso; emaeotextq o ambiente linglistico (interno) de uma unidade
qualquer...”

> Koch (o texto e a construgéo dos sentidos, a-at@o pela linguagem, a coeséo textual, a coeréaxdiaal,
argumentacéo e linguagem) aborda entre as esastéggnitivas e interacionais implicadas no reccintiento
do texto como um texto os mecanismos de coeréaaaesao aos quais faremos referencia em nossthivab
no momento da analise dos textos produzidos pekaszas, sujeitos de nossa pesquisa.
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de atividade verbal — ou, se assim quisermos, enjjago de linguagem’ — vai
levar os parceiros da comunicacao a identificatexto como texto.

Dentre as estratégias interacionais a disposig#o parceiros da comunicacao, €
importante destacar algumas. De inicio, segqundd K805, p. 28), a construcao do sentido
de um texto dependera da maneira com que a infé@orsgmantica for empregada, sendo que
esta se divide em dois grandes blocos: o dado ®/0. A informacéo dada diz respeito ao
conhecimento que os interlocutores ja possuemacaae como base para a construcdo da
informag&o nova.

Segundo a autora, a retomada de informacdo j4 dadgexto ocorre através de
remissao ou referéncia textual, estruturando-staidesno texto ascadeias coesivdsque
possuem papel essencial na organizacéo textuarefeando para a producédo do sentido
almejado pelo produtor do texto. A remissdo acentegeralmente, ndo a referentes
textualmente citados, mas a “contelddos de consalérmu seja, a referentes guardados na
memoria dos interlocutores, que através de dicasndradas na superficie textual, sao
(re)ativados, por meio da inferenciagdo — procedmmominado pela autora dartafora
semanticaou anafora profunda

Tal atividade firma-se por estratégias cognitiyas proporcionam a base para o novo,
em outras palavras, para a construcdo dos sergigo® texto envolve. Com este processo
ocorre o que Koch (2005, p. 28) chama de progresdoal, o estabelecimento de sentido
entre: “a. segmentos textuais de extensdes variadaggmentos textuais e conhecimentos
prévios; c. segmentos textuais e conhecimentopaticas socioculturalmente partilhados.”

As relacdes entre esses segmentos encerram-seaeos \aspectos como, por
exemplo: no interior do enunciado através do tenmr@nea — a tematica € estabelecida,
enguanto a rematica elabora, geralmente, a inf@magva; entre sentencas de um mesmo
periodo ou entre sentencas no interior de um pali@gr conectores interfrasticos,
responsaveis por estabelecer relacbes de tipo oldgimantico, discursivas ou
argumentativas; entre paragrafos, sequéncias artegalo texto — a partir dos articuladores
textuais ou justaposicao.

Outro elemento importante diz respeito as esti@éde coesdo. Koch (2005, p.45)
conceitua a coesao como algo que se refere a fmyma o0s elementos linguisticos existentes
na superficie textual se encontram interligadogeersi, através de recursos também

linguisticos, produzindo sequéncias que conduzerdes.
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Para a autora a coesdo configura-se em duas oadiedi: a remissdo e a
sequenciacdo. A coesao por remissao desenvolvezaduwle re(ativacao) dos referentes e se
da por meio da referenciacdo anaférica ou catapresumindo-se, nesse sentido, em cadeias
coesivas. Essas se responsabilizam em um textogietaada de antecedentes principais ou
tematicos. Podem ser aplicadas por meio de elesiegtamaticais como: pronomes,
advérbios, numerais e artigos; ou através de resute ordem lexical como: sinbnimos,
hiperdbnimos, nomes genéricos, descricbes definidasainda, devido a reiteracdo de um
mesmo grupo nominal ou parte dele; e, por fim, glgpse. Por exemplo: “A jovem acordou
sobressaltaddla ndo conseguia lembrar-se do que havia acontecodone fora parar ali.”
(Koch, 2005, p. 46)

Geralmente, ainda, usa-se a inferenciacdo comws@de (re)ativacdo de referentes,
pois, a partir de pistas expressas nos textos,-gp@deferir, por exemplo, o todo através de
uma ou de algumas partes, o género ou espécieesitd®s um individuo, como pode se
visualizar a seguir: “Chamaram-me a atencdo o®dabeérmelhos, os olhos profundamente
azuis, as sobrancelhas bem desenhadas, o narizdmmorena. Nunca iria esquecer aquele
rosta” (Koch, 2005, p. 47)

A coesao sequencial diz respeito & progressaodaesdm a devida continuidade dos
sentidos. Esta pode acontecer de maneira direta, reomadas; ou podem suceder no
desenvolvimento textual recorréncias das mais dasiardens: de expressoes, de estrutura,
de conteudo semantico, de aspectos fonoldgicosamdgicos e de tempos verbais.

A coeréncia para a autora torna-se resultante nde elaboracédo realizada pelos
interlocutores, num momento de interacdo dada, gEla conjunta de varios fatores de fins
cognitivos, situacional, sociocultural e intera@bn E “se estabelece em diversos niveis:
sintatico, temético, estilisticos, ilocucional, correndo todos eles para a construgdo da
coeréncia global.” (Koch, 2005, p.53). Nesse genta coeréncia refere-se a maneira como
0os elementos subjacentes a superficie textual vémorestituir, no pensamento dos
interlocutores, uma configuracdo dotada de sentido.

Por fim, Koch (2005, p. 57-58) deixa claro que,bema a coesdo e coeréncia
contemplem elementos distintos, acontece, muitassye&ima imbricac&o entre eles por causa
do processamento textual. Sabe-se que a exis@@@bkmentos coesivos em um texto ndo é
condi¢cdo necesséria da coeréncia. Exemplo dissos@extos poéticos modernos, quer em
prosa ou em verso, que dispensam totalmente ossoscgoesivos. Ja em outros géneros
textuais como jornalisticos, juridicos, cientificosa coesdo torna-se fundamental, pois

permite uma interpretacdo mais judiciosa das pagavr
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Portanto, nos textos que a coesdo esta presedt@uejela ndo € condicdo nem
necessaria, nem suficiente da coeréncia — podéireean que ambas passam a
constituir as duas faces de uma mesma moeda, éa,gra usar de uma outra
metéafora, 0 verso e o reverso desse complexo femdmee é o texto. (KOCH,
2005, p.58)

Como destaca Koch (2001), esse sentido é a pdapléedefinidora de um texto e para
gue ele se estabeleca ndo s6 a combinacdo dosnébsnaeesivos sdo necessarios, isto €, dos
elementos l6gicos existentes na superficie textaaponsaveis pela producdo de sequéncias
que conduz a um sentido, mas, também, deve-sedeoasio processo de interlocucdo, os
conhecimentos envolvidos no texto, a situacédo deuoicacédo, a tematica em questao, etc.
Bronckart (2007, p.91 refere-se a essas questdandq trata do contexto de producdo de um
texto, definindo a “situacdo de acéo de linguageoro propriedades dos mundos formais
(“fisico, social e subjetivo”) que podem influir paoducao de texto. Além disso, considera a
existéncia de uma “situacdo de acdo interiorizagla® contribui verdadeiramente para a
producao de um texto empirico, mas inacessivekaquisador.

Segundo o autor, para elaborar um texto, o indivigrecisa mobilizar algumas de
suas representacoes referentes aos mundos, realizaihmobilizacdo em duas direcOes
diferentes. Em uma, representacfes que envolvermtéssmundos sdo solicitadas como
contexto da elaboracao textual e essas apreendégwaporcionar um dominio “pragmatico
ou ilocucional” envolvendo certos aspectos da &stigdo textual. Na outra direcao,
representacdes envolvendo os trés mundos sdotadisi como contelddo tematico ou
“referente” e influenciardo os elementos “locucisrau declarativos” da estruturacdo textual.

Para o autor, portanto, o “contexto de producéodepser denominado como o
“conjunto dos parametros” que podem influenciar aneira como um texto € estruturado.
Esses fatores agrupam-se em dois blocos: o pring&raespeito ao “mundo fisico” e o
“segundo ao mundo social e ao subjetivo” (Broncki07, p. 93).

No primeiro bloco, segundo ele, todo texto € tasid de um comportamento verbal
materializado, produzido por um individuo inseritlom determinado espaco e tempo. Esse
“contexto fisico” define-se a partir de quatro paefros: o “lugar de producao” (lugar fisico)

; 0 “momento de producao” (extensdo do tempo);missor” (pessoa que produz o texto —
tanto na modalidade oral ou escrita); o “recep{p€ssoa que percebe concretamente o texto).

Bronckart (2007, p.93-94) ressalta que, quandi@alzoeacéo textual é oral, o espaco-

tempo € normalmente o mesmo do receptor e do emjssdendo o receptor, nesse caso, ser
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denominado de “co-produtor ou de interlocutor”. Qum a producdo textual é escrita, 0
emissor geralmente ndo se encontra inserido no¢cegpmpo do receptor. Em certas
situacOes, esse receptor distante pode dialogarocemissor (respondendo a car@asnails

por exemplo), transformando-se em interlocutor; @rtras situacdes, as possibilidades de
prever respostas se tornam mais dificeis.

No segundo bloco, a elaboragdo de todo textoaaetmo universo de uma forma de
“interacd0 comunicativa” que envolve o mundo soiabrmas, valores, regras, etc.”) e 0
mundo subjetivo (“imagens que o agente da de sagad). Esse aspecto sociosubjetivo
também pode ser dividido em quatro parametrosugatl social” (em que forma de interacéo
ocorreu a producao do texto — escola, familia, anidtc.); a “posicdo social do emissor”
(papel de professor, de pai, de cliente, etc. lpgpeda seu estatuto de “enunciador”); a
“posicdo social do receptor” (aluno, crianca, sdbwmdo, etc. que Ihe da seu estatuto de
“destinatario”); o “objetivo” (do ponto de visto damissor, qual € o efeito que o texto pode
produzir no receptor?)

Esses parametros, mesmo podendo ser conceituadesipadamente, somente
influenciam o texto a partir das representacoesgaés do emissor. Essas representacdes
sobre os parametros do contexto fisico amparammsed@as capacidades cognitivas: a
identidade da pessoa (e sua distingdo dos “outeoa¥ coordenadas do espaco-tempo. Essas
capacidades sao construidas desde primeira infal&i@propriacdo das representacdes sobre
0s parametros do contexto sociosubjetivo ocorréafeante, conforme as experiéncias da
vida social, e podem ser alteradas continuamemteexemplo lancado por Bronckart (2007,
p. 97) ilustra a dificuldade que todo individuo podncontrar na representacdo dos
parametros da interacdo social em que esta siteatostra também a dificuldade que o
investigador pode encontrar para identificar taggesentagdes: “quando um interlocutor é, ao
mesmo tempo, amigo e supervisor hierarquico, podedingir-nos a ele como amigo,
acreditando que a interacdo é informal, enquardodesempenha o papel de supervisor e
situa-se em uma interacao profissional.”

Para além do contexto de producdo e seus par&neédronckart (2007, p.97)
considera o “conteddo tematico (ou referente)” de texto, isto é, o conjunto das
informacdes que nele sdo diretamente exibidasp @mento que influencia a produgéo do
texto. Esse conjunto de informacdes expressa “comieatos” que se modificam a partir da
vivéncia e do nivel de desenvolvimento do individeicque se encontram guardados e

organizados em sua mente, previamente, antes dawdgimento da agéao de linguagem. Tal
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organizacdo se estabelece por diferentes maneieagnddas como “macroestrutura
semantica”.

No momento em que uma acao de linguagem se ddgereraim texto € elaborado,
essas apreensdes sao rendidas a uma reestrutugaegapresenta dois aspectos centrais. O
primeiro salienta que, enquanto 0s conheciment@vige sdo simultdneos e parecem
organizar-se de forma logica e hierarquica, suaimemtacdo em um texto cobra que sejam
organizados no “sucessivo”, 0 que incomoda, suaitasacdo logica anterior. Em funcéo
dessa linearidade, os “planos de texto e as sei@$éque organizam o contetudo tematico
nunca podem constituir-se como cépias idénticasr@asoestruturas semanticas” (Bronckart,
2007, p. 98). O segundo aspecto comenta que daisecimentos como sdo semiotizados
estruturam-se em mundo “outros”, ou em “mundosulg¢os”, em que as coordenadas sao
diferentes das coordenadas do “mundo ordinariouead acontece a acao do individuo.

Reportando-nos ao conceito de “acdo de linguaggmmdemos constatar que ele
agrupa e integra os parametros do contexto de relgdm e do contetdo temaético, no
momento em que um individuo estabelece uma inteéewerbal. Isto €, uma acdo de
linguagem consiste em conhecer os “valores” exgios sao imputados pelo individuo
produtor a cada um dos parametros do contexto en&ades do conteddo tematico
desenvolvido.

Conforme Bronckart (2007, p. 99), uma acdo deuliggm pode ser conceituada, sem
estabelecer nenhuma referéncia as caracterisingagsticas do texto que ira materializa-la

ou semiotiza-la.

1.2.2 A classificagdo dos textos: procedéncia e tarmlogia

Marcuschi (2005, p.19) aborda a questdo dos gérextuais como praticas socio-
histéricas. Para ele, os géneros advém de ati\ddambdetivas, sdo fatos historicos,
completamente ligados a vida cultural e social.dRepdo-se ao passado, constata que 0s
géneros constituiam um conjunto um tanto restet@aksibilidades, pois sua producdao, feita
por povos de cultura essencialmente oral, limitagana essa modalidade da linguagem. Mais
tarde, por volta do século VII A. C., com a invemgia escrita alfabética, eles foram se
multiplicando e ganhando caracteristicas proprasstrita. Por meados do século XV, com a

chegada da industrializacdo e o aparecimento daraumpressa, 0s géneros tomam novos
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rumos e ampliam-se numerosamente. Atualmente asgfes tecnologicas, o telefone,

celular, o gravador, MP5, o radio, a TV, o compataa internet, sdo responsaveis pelo
constante surgimento de novos géneros e de novaadale comunicacgéo, tanto orais quanto
escritos. Isso porque, conforme Marcuschi (20ED)p.

0S géneros textuais surgem, situam-se e integrafure@onalmente nas culturas
em que se desenvolvem. Caracterizam-se funcion&nmers culturas em que se
desenvolvem. Caracterizam-se muito mais por suagdés comunicativas,
cognitivas e institucionais do que por suas pexddades linglisticas e estruturais
(...). Quase inumeros em diversidade de formagnoldlenominacdes nem sempre
univocas e, assim como surgem, podem desaparecer.

As diferencas entre os géneros textuais dependemseule aspectos formais, mas
também das funcbes que desempenham, do suporte amlhlente em que estéo inseridos,
entre outros fatores. Para Bronckart (2007, p. &3e problema esta na base dos estudos dos
géneros de textos. Segundo ele, a ocorréncia deegp&xie de texto pode estar ligada ao
aparecimento de novas motivacdes sociais, de nox@mstancias de comunicacdo ou ao
surgimento de novos suportes de comunicacdo. Aededle textual resultante disso deu
origem a nocdo de género textual ou género do discEegundo ele, atualmente e em
especial a partir de Mikhail Bakhtin,

essa nocdo tem sido progressivamente aplicadargonto das producgdes verbais
organizadas: as formas escritas usuais (artigotifiten resumo, noticia,
publicidade, etc.) e ao conjunto das formas tegtwamais, ou normatizadas, ou
pertencentes a “linguagem ordinaria” (exposicélatoede acontecimentos vividos,
conversacao, etc.). Disso resulta que qualquercisgé texto pode atualmente ser
designada em termos géneroe que, portanto, todo exemplar de texto observavel
pode ser considerado como pertencente a um detedtmgénero. (BRONCKART,
2007, p. 73)

A multiplicidade de géneros, o seu carater histde a variedade de critérios usados
para classifica-los, dificulta a sua delimitacdmaneacao, ou seja, o estabelecimento de
fronteiras claras entre os géneros.

A teoria interacionista socio-discursiva, frentetah contexto, toma as seguintes

decisdes tedricas e terminoldgicas.
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Chamamos déexto toda unidade de producdo de linguagem situaddadeae
auto-suficiente (do ponto de vista da a¢do ou dgaucicacdo). Na medida em que
todo texto se inscreve, necessariamente, em unurdonge textos ou em um
género, adotamos a expresgfmeros de textoem vez degénero de discurso
(BRONCKART, 2007, p. 73)

Com relacdo a esse assunto, torna-se essenciar quaga ndo confundir texto e
discurso, tratando-os como categorias equivaleMesacordo com Marcuschi (2005, p.24),
“texto € uma entidade concreta realizada materiatene corporificada em algum género
textual. Discurso é aquilo que um texto produz aonwmnifestar em alguma instancia
discursiva. Assim os discursos se realizam nosgéxt

Os discursos movimentam-se em esferasddminio discursivo.Esses dominios
proporcionam o0 aparecimento de discursos muito céfspes como: discurso juridico,
discurso jornalistico, discurso religioso, etc. #&&/idades referentes a esses discursos ndo

abarcam um género em especifico, mas dao origeneisas deles.

Em funcéo de sua ligacdo com os atos humanosémsras sdo infinitos, mas os
segmentos que entram em sua constituicdo saosfirptmdendo ser identificados por suas
caracteristicas linguisticas préprias. Como jaatlatanteriormente, em todos os géneros,
estdo presentes algumas tipologias textuais, sepu@o um texto, em geral, pode ser
tipologicamente variado. Uma carta pessoal abargia oe um tipo textual, ou seja, pode
apresentar a tipologia descritiva, injuntiva, exiie, narrativa e argumentativa. O quadro

abaixo, exemplifica o exposto.

Sequiéncia Género Textual: Carta Pessoal
Tipolégica
Descritiva Rio, 11/08/1991
Injuntiva Amiga A. P.
Oi!
Descritiva Para ser mais preciso estou no meu @uart

escrevendo na escrivaninha, com um Micro
System ligado na minha frente (bem alto, por
sinal).

Narrativa Ontem mesmo (sexta-feira) eu fui e cheguase
quatro horas da madrugada.

Fonte: Marcuschi, 2005, p.24
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Dessa forma, reforca Marcuschi (2005, p. 27), qoasel intitula um determinado
texto como “narrativo”, “descritivo”, ou “argumenitzao” ndo se esta designando o género, e
sim, a preponderancia de um tipo de sequéncia sk Batdo, ai se encontra o segredo da
coesdo textual; em outras palavras, a coeséo tesdwhd pela habilidade de estabelecer e ou

realizar uma “‘costura’ ou tessitura das sequértgasdgicas como uma armacéao de base, ou
seja, uma malha infra-estrutural do texto.”

Portanto, quando se nomeia um género textual, sedaesta fazendo referéncia
especifica a uma forma linguistica, mas sim a unamema de realizar linguisticamente
objetivos exclusivos em situagdes sociais partiesla

Para tratar desse assunto, Bronckart (2007, p.@i&ida Adam, o qual propds uma

teoria da organizacao dos textos baseada no comsefseqiiéncia”. Para esse estudioso,

as sequéncias sao unidades estruturais relativanaemdnomas, que integram e
organizam “macroposi¢cdes”, que combinam diversasppsicdes”, podendo a
organizacao linear do texto ser concebida comoodyto da combinacéo e da
articulacdo de diferentes tipos de sequénciag. §..constituem, inicialmente,
protétipos, no sentido cognitivista do termo (cf. Rosch, 1,97/378): sdo modelos
abstratos de que os produtores e receptores des tdigporiam, definiveis, as
mesmo tempo, pela natureza das macroproposi¢cdescaouoportam e pelas
modalidades de articulacdo dessas macrocompoggbesna estrutura autbnoma.

Nos textos empiricos, tais protétipos materializamem “tipos linguisticos”
diversificados, podendo ocorrer todas as macropgiofes que caracterizam o prototipo, ou
somente algumas delas; também, salienta BroncR@@&7( p.219), podem existir diversas
maneiras de “encaixamento” das macroproposicoeésoque ele substitui por frase) desde
gue a organizacao hierarquica do conjunto da seguéeja mantida.

Segundo Bronckart (2007, p.219), Adam delimita eimco os tipos basicos de
sequéncias, que sao: “narrativa, descritiva, argtetiga, explicativa e dialogal’. Essas
distintas sequéncias podem ser combinadas em um &w diversas formas (“encaixamento
hierarquico, mesclas, etc.”), e é dessa multipided de sequéncias e da variedade de suas
modalidades de articulagdo que advém a heterogateidomposicional de uma grande
parcela de textos.

Dolz e Schneuwly (2004, p. 75) afirmam que os gineassim concebidos, vao além
da heterogeneidade das atividades de linguagemzemfasurgir toda uma série de

regularidades no uso. Sdo as dimensofes partilledes textos referentes ao género que lhe
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estabelecem uma estabilidade de fato, claro qusivess de evolucbes. Considerando as
guestbes de uso e de aprendizagem, o0 género potiy, eser concebido como um
“megainstrumento” que proporciona um apoio parapeeralizagem, nos momentos de
comunicacao, e uma referéncia para os aprendizess®bla, dizem os autores, o g7 1ao
se restringe apenas a um instrumento de comunicat@ ao mesmo tempo, cla. se

como objeto de ensino-aprendizagem.



2. A ARGUMENTACAO

Escrever bons textos argumentativos e
dissertativos é tanto uma questéo de explorarserto
recursos da lingua como estar atento ao fato dea que
linguagem significa; ela atribui sentido as coisasrega
valores e idéias, formula preceitos e preconce8eado
composta por sons, a linguagem verbal é sobretudo o
acumulo de vozes. Isto é, as palavras podem formar
discursos que oprimem, mas também os que libertam.
(Adilson Citelli, 1994, p. 78)

Dando continuidade & reconstrugdo da abordagemicde@ dos conceitos que
orientam este trabalho iniciada no capitulo anternieste capitulo pretende-se tracar algumas
linhas gerais sobre a argumentacao, dando énfagerss elementos historicos que marcaram
0 seu estudo e a sua importancia face ao procesaprdndizagem e de desenvolvimento dos
sujeitos. Além disso, serdo revisitadas as priigipstratégias argumentativas de que podem
se valer o usuario da lingua e as caracteristieemisgdo Interacionismo Sociodiscursivo,
principalmente aquelas relacionadas a abordagebse sa construcdo da sequéncia

argumentativa, foco de analise deste trabalho.

2.1 Historico da composicdo argumentativa

As abordagens modernas sobre a argumentacaoccatastaal e Morais (2006, p.11),
podem ser definidas a partir de trés linhas desiiy&cdo: a Retorica, a Logica e a Dialética.
Segundo Breton (1999), retomado por Leal e Mof26), a Retérica nasceu no

século V a.C., na regido do Mediterraneo. Consigaaargumentagdo enquanto saber
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sistematico. Ja Perelman e Olbrechts-Tyteca [195899) (apud LEAL; MORAIS, 2006)
sustentam a idéia de que existiam estudos sobgumantacdo no século XV a.C., na Sicilia
Grega, quando a “Retérica” era um instrumento desa@eem julgamentos judiciais. Perelman

e Olbrechtstyteca (1996, p.5), ao formulareMoaa retérica definem a argumentacdo como

0 “estudo das técnicas discursivas que permitemopes ou aumentar a adesao das pessoas
as teses que sao apresentadas para seu asseritimento

Em Atenas, segundo registros, sofistas utilizaganda Retorica para capacitar jovens
para a vida politica. Conforme Breton (1999 apudLEMORAIS, 2006), por muitos anos,
aproximadamente dois mil e quinhentos anos, a iRatésteve no centro de todo o ensino.
Era uma disciplina particularmente textual, comabjetivo social basico: ensinar a falar em
publico de forma persuasiva. Logo, a hocao de éngserida entre os estudiosos da Retdrica
centrava-se nas necessidades advindas do dia-a-dia.

A linha da Légica tinha como defensor Aristotelastor do livroRetérica -séc. V
a.C.) e foi justamente com esse estudioso que wweolim trabalho mais metddico com
relacdo as reflexdes argumentativas formais. Essp@ctiva, conforme Leal e Morais (2006,
p.12), objetivava “analisar os principios por meéas quais as declaracfes e 0os argumentos
pudessem ser construidos e avaliados como validasvalidos, independentes do contexto,
das crencas, das atitudes ou dos objetivos dagdala ouvintes.”

Os autores dizem que os estudos de Aristotelese smhogica formal tém sido
utilizados até hoje com o intuito de desenvolveadocinio l6gico em criancas e adultos.
Todavia, as investigacdes sobre a argumentacaerawofrvarias mudancas desde entdo. Os
estudiosos dessa area buscaram contextualizar meelir@senca da argumentacao no dia-a-
dia, bem como reforcar a percepcdo de que essaaéfomma discursiva e, portanto,
interligada as situacdes de producao.

A publicacdo de duas obras marcou a teoria cortginpa sobre a argumentacao. A
primeira foi de Toulmin (1958), com o livro “The ass of Argument”, e a segunda foi de
Perelman e Olbrechts-Tyteca [1958] (1999), com & 6ba nouvelle rhétorique: traité de
L’argumentation”. Toulmin, discorrem Leal e Morg@006, p.13), proporcionou recursos
para a realizacdo de andlises sobre a logica doadiia, informal. Acreditava que a
argumentacdo era uma “defesa de idéias ndo deduzétessariamente das premissas, pois
as conclusfées ndo sao obrigatoriamente implicagtessd Ha, no entanto, um abismo logico
aberto que estimula os falantes/escritores a angiamem favor da probabilidade de que o

ponto de vista esteja correto.
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Leal e Morais (2006, p.14) reportam-se também aziglidi e Oliveira (1999), os quais
tomam a abordagem moderna da argumentacéo, ildstiare nessa nocéo a necessidade de
argumentar instala-se através da situacdo em ggmdo controvérsias sobre certos objetos,
demonstracdes formais ndo sdo suficientes pardvédss. Perelman e Olbrechts-Tyteca
salientam a esse respeito que, em certas situagdediscursos argumentativos possuem

formatos parecidos as demonstra¢des. Contudo cdesigue

guem os submete a andlise logo percebe as diferemt@ essas argumentacdes e
as demonstracdes formais, pois apenas um esforgeddedo ou de precisdo, de
natureza nao formal, permite dar a tais argumeuntues aparéncia demonstrativa; é
por essa razdo que o0s qualificamos de quase-logi¢BERELMAN;
OLBRECHTS-TYTECA, 1999 apud LEAL; MORAIS, 2006, g)1

Nesse sentido, Leal e Morais (2006) afirmam queulmm diferenciou a
argumentacdo formal da informal, mostrando que,peespectiva da légica formal, as
unidades de argumentacdo sdo basicamente as @emiss conclusdo, ao passo que, na
l6gica informal, as unidades se ampliam, porquestficacdo enquadra-se como uma acao
necessaria. Para ele, ha dois tipos de discursemargativo: a argumentacdo simples
(composta de ponto de vista, dados e justificateva) argumentacdo complexa (que possui
ainda a justificacéo da justificacdo, a modalizag@ocontra-argumentacao).

Enfim, Perelman e Olbrechts-Tyteca e Toulmin psgpam um discurso
argumentativo, o qual consistiria em convencerditario e, para isso, o orador deveria obter
uma imagem adequada desse. Fiorin (2009, p.48) anithp dessa idéia e salienta que, em
gue pese o fato de que “argumentar é apresentéesague justificam ou refutam um
determinado ponto de vista”, uma forma de argumentieixar de lado a discussao das idéias
e reportar-se aos sentimentos da audiéncia.

Perelman e Olbrechts-Tyteca, de acordo com Ladbris (2006, p.15), ampliam
essa concepgdo e estabelecem uma diferenciacdo “anttitorio particular” e “auditorio
universal”. Eles acreditam que a partir do momemtogue o orador se adapta ao modo de ver
dos ouvintes, pode tomar como bases teses estrdolgas essa busca de adesdo a um
auditério particular poderia trazer problemas. Bngugerem a existéncia de um “auditério
universal”, o qual seria composto por toda humateda o orador, frente a tal contexto,

objetivaria convencer a respeito “do carater coerdas razdes fornecidas, de sua evidéncia,
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de sua validade intemporal e absoluta, independiagecontingéncias locais ou histéricas”
(LEAL; MORAIS, 2006, p.15).

As reflexdes postas pelos autores sobre o papelud@éncia na construcdo da
argumentacdo mostram a énfase dada a esse eletoetpotexto de producéo. E,
no entanto, na idéia de que existe um auditérivansal que recai 0 maior perigo
de se “neutralizar” o fenbmeno da interacdo e, egisntemente, do processo de
argumentacdo. E fundamental reconhecer que, agadantativa de construcéo de
argumentos que possam causar efeitos em platém®d@neas, ha, na construcao
do discurso, influéncias do contexto de produc&s@eiscurso e que, no dia-a-dia,
sdo mais freqlientes as situagBes em que nos dsgamauditorios particulares.

(LEAL E MORAIS, 2006, p.16).

Tal principio faz surgir a preocupacao por entencks especificamente a elaboracao
argumentativa nos seus diferentes contextos, orep@ta mais diretamente ao estudo da
linguagem e da producéo do discurso. Logo, sendongextualizagdo ponto central para a
eficiéncia argumentativa, as abordagens mais tiatétla argumentacdo aproximaram-se das
abordagens pragméticas da linguagem.

Conforme Leal e Morais (2006, 16 -17), alguns diskos como Van Eemeren,
Grootendorst, Jackson e Jacobs destacam que “dagjeon dialética da argumentacéo tende
a ser acompanhada por um interesse nos argumeaisscomo aparecem no ir e vir das
controversias reais”. Dessa forma, tais estudosestibcurso assinalam as caracteristicas das
situacOes de interacdo entre as condi¢cdes de @odie um texto. Os autores citados por
Leal e Morais entendem, portanto, que a emergé&tcidiscurso argumentativo € sinalizada
pela necessidade de tomada de posicéo e de pcdifidessa posicao.

Outra abordagem linguistica referente a teoriargamentacao de grande repercussao,
conforme Ribeiro (2009, p. 29), é a da semantigaraentativa, cujo principal representante
€ Oswald Ducrot. Para este tedrico da enunciacérgamentacdo € um ato linguistico
essencial, um elemento estruturante do discurseemantica argumentativa instaura uma
pragmatica integrada a descri¢ao linguistica, eenajgemantico, o sintatico e o pragmatico
se interligam.

Azevedo (2000, p.25) salienta que, na teoria darmaentacdo da lingua, Ducrot e
Anscombre defendem a perspectiva de uma argumentagéente a lingua. Para melhor
esclarecer essa afirmacédo, Azevedo (2000) retondi@isegpressupostos basicos lancados por
Ducrot no momento em que estuda as “escalas ardgativas”. O primeiro pressuposto

instaurado, segundo Azevedo (2000, p.27), “é owemuitos atos de enunciacdo tém uma
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fungdo argumentativa, que objetivam levar o deftiia a uma certa conclusdo, ou dela
desvia-lo”. A segunda pressuposicdo € o de quefessao tem marcas na prépria estrutura

do enunciado, Guimaraes (1987, p. 178) complemsswadizendo que

[...] o valor argumentativo de uma frase ndo é swen@ma consequéncia das
informagbes por ela trazidas, mas a frase pode adampdiversos morfemas,
expressodes ou termos que, além de seu conteldmatfeo, servem para dar uma
orientacdo argumentativa ao enunciado, a condudiestinatario em tal ou qual
direcao.

Azevedo (2000) ressalta que esses pressuposfomesa a tese de Ducrot de que a
lingua é fundamentalmente um conjunto de convengdepermitem a interacdo das pessoas,
gracas as quais elas podem jogar e mutuamente anppapeéis no jogo da fala.

Logo, para Ducrot e Anscombre, a “argumentacaia seato ilocutério que faz com
gue um locutol. use um enunciado e como argumento capaz de levarirgerpretantes a
uma determinada conclus@oou ndo-r.” Para Ducrot (1989, p.18), “a argumentagcdo pode
estar diretamente determinada pela frase, e njuesmente pelo fato que o enunciado da
frase veicula. Neste caso, dir-se-a4 que a argug@mtesta ‘na lingua’, ‘nas frases’, que as
proprias frases sdo argumentativas”.

Conforme Ribeiro (2009), a ideia basica defendma Ducrot € a de que a
argumentatividade esta inserida na prépria linglesempenhando um papel central na
linguagem, tornando-se parte intrinseca dela. Ness#ido, 0os elementos da lingua
responsaveis pela orientacdo argumentativa, osrddpees argumentativos”, ganham
destaque em sua teoria, porque sao eles que indiéarpa argumentativa dos enunciados.

Souza (2001), baseada nas orientacbes da Teoragdanentacdo, destaca que 0s
operadores sao recursos linglisticos cujo objaterttral € assinalar as relacdes de carater
proposicional (contraste, explicacéo, causabilidadecluséo, etc.) instauradas no texto.

Nesse grupo, pode-se destacar os itens lexicam®:csd’; ‘apenas’; ‘nem’; ‘até’;
‘quase’; ‘desde... até’; ‘até mesmo’; ‘mesmo’; ;l&qui’; ‘'sim’; ‘nao’; ‘ja’; ‘também’.

Koch (2008), na obra “Argumentacdo e Linguagenptesenta um amplo estudo
sobre a argumentacdo e estabelece uma classifigggaoos operadores argumentativos,
subdividindo-os em operadores conclusivos - e, émbainda etc. -, operadores

comparativos - mais que, menos que, tdo, assim cetno-, operadores de refutacdo - mas,
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contudo, porém, no entanto, apesar de, etc. - edpes de coordenacgao - porque, por isso,

etc. Essa autora, tomando os estudos de Guima@eskli, concebe que

[...] a argumentacdo é uma atividade estruturamtéisturso, pois é ela que marca
as possibilidades de sua construcdo e |lhe asseguantinuidade. E ela a
responsavel pelos encadeamentos discursivos, lartttu entre si enunciados ou
paragrafos, de modo a transforma-los em texto:ogrpssao do discurso se faz,
exatamente, através das articulacbes da argumenfadéda argumentacdq ao
articular entre si os enunciados, por meio dos amm@es argumentativos,
estruturando, assim, o discurso enquanto text@septa-se como principal fator,
ndo s6 deoeréncig mas também derogressédq condi¢des basicas da existéncia
de todo e qualquer discurso. (KOCH, 2008, p.157).

Para Santa-Clara e Spinillo (2006), argumentapbleeva capacidade de dialogar, de
pensar, de analisar, de escolher e, em Ultimasan@nvolve o comprometimento do sujeito
com 0s seus préprios argumentos. O intuito cemteatjualquer discurso argumentativo €
gerar a adesdo de uma dada audiéncia. Nesse saitidtam as autoras que o discurso é
sempre elaborado em razéo dessa audiéncia, p@mpes, de estruturar sua argumentacao, o
individuo necessita elaborar uma representacdaiadagiesse receptor, de forma que possa
fazer uma previsdo sobre a provavel adesdo aomangos que serdo defendidos: “O fato é
que, para argumentar, € necessario expor um conflnpremissas (razdes, provas, idéias)
gue justifiguem ou sustentem uma dada conclusaotdpde vista ou tese).” (SANTA-
CLARA; SPINILLO, 2006, p. 88).

Segundo as autoras, nos Uultimos anos no ambitopedmuisa psicoldgica, a
argumentacédo tem sido concebida como uma atividedarsiva de cunho social, intelectual
e verbal que se materializa por meio da justifioag@efutacdo de pontos de vista, visando ao
convencimento. Levando em conta essa “naturezaifaveitada”, Santa-Clara e Spinillo
(2006) reportam-se a Leitdp a qual discorre sobre cinco dimensdes caradtassda

argumentacao, a saber: verbal, dialdgica, dialéit@ada e epistémica.

16 LEITAO, S. (2000). The potential of argument in knedge building Human Development, 4332-360.
Apud SANTA-CLARA, Angela; SPINILLO, Alina Galvdo.Pontos de convergéncia entre o inferir e o
argumentar”,_In: Psic.: Teor. e Pesq. [on line] v.22 n.1 Biasjan./abr. 2006 - Universidade Federal de
Pernambuco — p.87-96.
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A dimensao verbade refere ao fato de que a argumentacédo se comstitliscurso,
sendo, portanto, inerentemente verbal. dknensé@o dialégicaremete & sua
constituicdo social e ao principio das mdultiplaszem (heteroglossia), como
caracterizado por Bakhtin (1995), a partir do gsel entende que a fala/acéo
humana pressupde a expectativa de uma acao-resiastanpre em relacdo a um
“outro”, presente ou ndo, determinado ou indeteahin Um dialogo interno de
posi¢cBes. A existéncia de um tema controverso,assipel de originar diferentes
opiniBes/pontos de vista, é a condi¢do principed pae a argumentagao se instale.

Isto remete a sudimensédo dialéticaou seja, a consideracdo de existéncia de
perspectivas contrarias (divergéncias reais owsppastas). Alimensao situadda
argumentacao se refere a sua sensibilidade aoxtomtés condi¢des de produgéo.
Por ultimo, tem-se dimenséo epistémiague remete ao potencial transformador da
argumentacdo, através do confronto de posicoestagpogue possibilita a
emergéncia do “novo”. (SANTA-CLARA,; SPINILLO, 2006, 88-89).

Conforme estudo realizado por Rodrigues (2006}abE além de identificar as cinco
dimensdes citadas acima que caracterizam o discargomentativo, destaca ainda a
dimenséo cognitivaque se refere a propria “formulacéo/construcae” conteados que
ocorrem na esfera da situacdo argumentativa. Palaomdiscorrer sobre esses dois
elementos, argumentagdo e cogni¢céo, a autora abgsdaicionamento de Billig, autor que
diz que a argumentacao tem extrema importanciaasenyolvimento e definicdo daquilo que
os individuos pensam, estabelecendo, com essaeptvsp uma dimensdo argumentativa
para 0 proprio pensamento. Salienta também quey gae uma simples conversa se
transforme em argumentacdo, basta existir ideiagraas, o que cria um ambiente
facilitador para o inicio de um debate, marcad@a ljecdo de um individuo ao ponto de
vista do outro e pela estruturacdo de justificatipue, por sua vez, caracterizam, conforme
este estudioso se refere, a “arte de raciocinagfleRbes como esta € que estimularam,
segundo Rodrigues (2006, p.52), Leitdo a

pensar na argumentacdo como um processo de raciapie ndo apenas nos
conduz a construir conhecimento sobre um conteddandp discutimos e
refletimos sobre os mesmos, mas que se encontranbéta ligado ao
desenvolvimento de nossas préprias habilidadegdsamento.

A autora (2006) comenta que as reflexdes de Lettaoscritas na citagdo acima,
explicam que, quando somos levados a justificasagposicdes ou a responder a um contra-

argumento, ndo € mais o conteudo o foco do nosssapeento, mas o foco recai sobre o

" LEITAO, S. (2000). Argumentando e Aprendendo. Hihb apresentado na 32 Conferéncia em Pesquisa
Sociocultural, Campinas, Brasil. Apud RODRIGUESIvEyRegina de Chiaro Ribeiro. Argumentacdo em sala
de aula: um caminho para o desenvolvimento da r@gitacdo do pensamento. Recife, 2006. Disponivel e
http://biblioteca.universia.net/ficha.do?id=3507%3Acesso em: 03 agosto de 2009.




56

nosso pensamento sobre aquele conteudo, o queodoecleitdo a considerar outra
dimensao para a argumentacédo: a “dimensao metaigagni

No entanto, nesse contexto, conforme Santa-Cl&pirgllo (2006, p.89) a dimensao
que tem sido particularmente mais explorada potabe{1999, 2000, 2001, no prelo) é a
“epistémica”’, que define a argumentacdo como umreogrsos racionais mais importantes
para a constituicdo do conhecimento. Interessadmwestigar como se produz a novidade a
partir da argumentacédo, isto €, o seu potencialocoamstitutiva do conhecimento, Leitdo
criou uma unidade triadica de analise constituima ‘f@rgumentao/que engloba um ponto de
vista e uma justificativajzontra-argumentda oposi¢cdo a um ponto de vistaespostalque
€ 0 aspecto psicolégico do conceito).” Para eligrgam Santa-Clara e Spinillo (2006), a
contra-argumentacdo é o mecanismo fundamental skndelvimento, visto que a oposicdo a
uma dada opinido tem a capacidade de desencadezspos de revisdo de posicdes ou
crencgas, consentindo ao sujeito se mover rumo asneerspectivas.

Para melhor esclarecer essa perspectiva, denamipad Leitdo de “dimensao
epistémica”, onde a identificacdo da resposta iderada um passo essencialmente critico a
uma analise que busca capturar o impacto do cdofdamopinides sobre o conhecimento do
sujeito, serd exposto um pequeno fragmento da stifoy alvo de andlises e elaboracdes
realizadas por estudiosos da area e publicada mssi®dLinguagens e construcao de
conhecimento: a argumentacdo em sala de aula”.

De acordo com Leitdo (2007, p. 85), “a comparagdive a formulacao inicial do
argumento e a retomada deste, em resposta a emgtnaentos, € 0 recurso analitico que
permite capturar eventuais mudancas nas posic@@alnmente defendidas”. Para ela, sua
presenca captura o estatuto fundamentalmente dialdg unidade de analise postulada. No
exemplo transcrito, segundo Leitdo (2007), a arguagéio comeca quando um aluno, Luis,
retoma um ponto de vista anteriormente expostoMamia “(os portugueses “escolheram a
mao-de-obra do negro porque se eles fossem esaotieemao-de-obra (...) branca, vamos

dizer assim, ele teriam, eles teriam (...) gastesdntra-argumenta:” (LEITAO, 2007, p. 85).

1.Luis: Eu, eu, eu! [pedindo a palavra]

2.Profa: Luis [concedeu a palavra]

3.Luis: () ali falou que, porque os portugueses/nu

4.Profa: Vocé concorda com o que ela disse [referse a fala
5.imediatamente anterior de Véania]?

6. Luis: Nao, eu vou puxar pra antes [referindo-sma fala ainda mais
7.remota de Vania]

8.Profa: Sim
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9. Luis: Que ela [Véania] perguntou porque os bratao®bém nédo (...) 0s
10. portugueses ndo traziam os brancos tambématratiar, pra ir pra

11. cana-de-agucar. Porque 0s negros eles témerp@siéncia que 0s

12. brancos, tém mais (...) cultura/

13. Profa: Tém mais cultura?

14. Luis: N&o, cultura néol//

15. Alunos: (...)

16. Luis: Tém mais experiéncia// (...) [varios alsifamlam ao mesmo tempo]
17. Profa: Se os brancos viessem trabalhar na piodies agucar, eles

18. iriam trabalhar de graca?

19. Luis: N&o, iam ganhar “Money”

20. Profa: Tinham que receber o qué? Are...

21. Alunos e Profa: muneracao

22. Luis: E 0s negros, e 0s negros eles, eles esenavizados mesmo e 0s
23. brancos eles tinham que receber remuneracassoogue eles

24. escravizavam 0s hegros

Observando a fala do aluno e da professora, darsta que o aluno Luis
aparentemente retira o ponto de vista reapresemadimha 16 “(os negros eles tém mais
experiéncia)” e adere — pelo menos temporariamerste ponto de vista da professora. Nas
palavras de Leitdo (2007, p.87), “a experiéncia@tedesafiado aparece ai como experiéncia
de desenvolvimento relevante, que oferece aos amgiaciores anomentunpara reverem
suas posi¢coes e buscarem novos modos de entendidenum fendémeno.” Entdo, a
(re)afirmacdo de uma opinido apds a refutacdo deantra-argumento ou a adesao de partes
daquele ao proprio argumento sdo tomadas pelasactono experiéncias construtivas no
plano epistémice- em que ambas as situagdes, € uma ideia langamt@testacdo e sujeita a
exame que é agora reafirmada.” Leitdo (2007, p.88)

Em suma, Leitdo (2007, p.75) concebe a argum&mtatpmo uma atividade
discursiva que se diferencia pela defesa de patdogdstas e consideracdo de perspectivas
opostas. Conforme a autora, a necessidade comuaickt defender um ponto de vista e
responder ao posicionamento contrario cria, noudsec um processo deégociacdo”no
qual concepcbBes sobre o mundo (ideias, pensamest@s) elaboradas, revisadas e
transformadas.

Tais reflexdes postulam que formas e processaoslpgicos estritamente humanos de
pensamento e construcdo dos saberes emergem nio d@mblielacdes dialdgicds que sao
fundamentalmente sociossemidticas - constituida lpgjuagem e outros recursos semioticos
culturalmente constituidos. A autora trabalha com termos “dialogo” e “relacdes
dialogicas”, e os emprega num sentido relacionaddeauma interacéo direta entre dois ou

mais seres.
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Leitdo (2007) salienta que as relacdes dialogiemacterizam-se como um processo
no qual multiplas ideias avaliativas, diversas fasnde significar se contradizem e se
entrecruzam nas atividades comunicativas de umaimamutuamente responsiva que se
parece com as réplicas do “dialogo” face a facea Peelhor esclarecer essa afirmacédo a

autora cita Bakhtin:

Relacdes dialdgicas sdo possiveis ndo s6 entreiados completos (relativamente
completos); uma abordagem dialégica é possivel elacdo a qualquer parte
significante de um enunciado, mesmo em relacdo @& sdnpalavra, caso aquela
palavra seja percebida ndo como uma palavra imgledadingua, mas como um
signo da posicdo semantica de um outro alguém, comepresentante do
enunciado de uma outra pessoa; isto é, se ouvinelasa voz de outro alguém.
Assim, relagBes dialdgicas podem permear o intedimrenunciado. Mesmo o
interior de uma sé palavra, desde que nela duassvoalidam dialogicamente
(microdialogo, a que nos referimos anteriormen(@M\KHTIN, 2005, p. 184 apud

LEITAO, 2007, p. 78)

Enfim, apreendendo a argumentacdo como uma “atieiddiscursiva”,enfoque
adotado para este estudocomprovando a existéncia de determinados gémexasis que
possuem elementos essencialmente argumentativosi-g4e@ fundamental estabelecer uma
reflexdo sobre os contextos em que esses génesosnma

Leal e Morais (2006, p.21) dizem que o primeirpea$o que precisa ser observado
refere-se ao confronto entre pontos de vista apt@des em um texto argumentativo através
das diferentes vozes. Portanto, quando se concedrgumentacdo como uma atividade
discursiva, 0 estudo deve se voltar as estratégibzadas no momento em que ocorre a
articulacéo dessas diferentes vozes e a producdiesgestas aos diferentes interlocutores.
Logo, dando continuidade as reflexdes sobre a agtagdo, desenvolvidas neste capitulo,

sdo apresentadas, a seguir, perspectivas relaa®aadestratégias argumentativas.

2.2 Estratégias argumentativas

Leal e Morais (2006, p. 21) salientam que, quars#do pretende assumir a

argumentacdo como uma atividade discursiva, deviss@r como tema de estudos as
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estratégias que possibilitam lidar com essas difesevozes. Para falar sobre isso os autores
reportam-se a Banks-Leite (1996) que elenca tré&sosapara o desenvolvimento de
estratégias argumentativas. O primeiro denominsustentacdo (apresentacdo de dados que
apoiam as afirmacgdes); o segundo, construcao epiiatacdo do referente (apresentacdo dos
objetos e conceitos sobre os quais se reflete)itexceiro, as operacdes de implicacdo do
locutor (definicdo das posi¢cOes do autor e do tmcsbre o objeto em discusséo).

Referente a esse mesmo aspecto, Leal e Morai$,(p0®1) citam Blair e Jhonson
(1987), os quais alegam que as premissas paracusao devem abordar trés aspectos:
“relevancia, suficiéncia e aceitabilidade”. A peima diz respeito a natureza entre o ponto de
vista advogado e a justificativa explicitada. O sjimmamento que se pode fazer é: “0 que se
diz para argumentar a favor do ponto de vista negste importante para que se aceite a
posicao proposta?”. Nesse caso, pode-se entenéengeaso do texto escrito, se o produtor
considerar que as relacdes entre o ponto de viestguestificativas sdo Obvias para o receptor,
nao se torna necessario explicitar tais relacdes, ©aso exista duvida sobre se o receptor
considerard que a justificativa € relevante pargraposito, o produtor podera sentir
necessidade de justificar a justificativa, exphicdo as relacbes entre o ponto de vista e a
justificativa.

A segunda, a suficiéncia, esta diretamente relada com a relevancia, isto é, condiz
com a avaliacdo sobre a eficiéncia da justificatbeaela é suficiente ou ndo para defender o
ponto de vista. No que se refere a aceitabilidadadagacédo é: “Ha evidéncias suficientes
para aceitacdo da justificativa?” A mesma questite ser feita para as idéias contrarias.
“Em suma, defendemos que sdo as representacOesabiterlocutores e sobre a situacao
de interacdo que ajudam a encontrar estratégieazef para os efeitos pretendidos com a
atividade de argumentacao.” (Leal e Morais, 20082

Breton (1999) comenta que o passo inicial paravexcer um interlocutor seria
estabelecer, primeiramente, um pacto sobre as gsamique envolverdo a construgdo da
argumentacdo e, em seguida, estabelecer um viantr® essas premissas e 0 ponto de vista
advogado.

Leal e Morais (2006, p.24) discutem que, entre wemplares de texto, sdo
enumerados aqueles em que, quando justificam unradop os escritores reforcam a
primeira justificativa apresentando a justificacda justificacdo. Dentro dessa idéia, a
justificacéo da justificacdo pode assegurar a @médade da justificativa ou a importancia
dela para o ponto de vista. Dessa forma, como twsesuja destacaram, pode-se considerar

que, frente a um interlocutor, seja necessarioreapoelacdes entre o ponto de vista e a certa
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justificativa. Pode-se, contudo, perceber que essgessidade tenha advindo do
reconhecimento da hipétese da ndo-aceitacao dficptbta elencada, o que poderia gerar um
contra-argumento. Nessas situacdes, a presengautto™ (interlocutor) indica com preciséo
a ocorréncia de justificacao e de justificacaoudéifijcacao.

Outro exemplo textual, abordado pelos autoresném que o préprio escritor (ou
falante) adianta no texto as oposicfes que possagir a0 ponto de vista advogado,
elaborando a contra-argumentacdo. O contra-argameasse contexto, pode ser entendido

como

qualquer idéia mencionada no curso de uma argug@mtaque direta ou

indiretamente enfraque¢a o ponto de vista defenglidlm proponente de um
argumento. Observe-se que ao termo contra-argumedose confere aqui o
sentido estrito de elemento falseador de uma afime, sim, um sentido amplo no
qgual se incluem quaisquer idéias que potencialmextazam a possibilidade de
aceitacdo de um ponto de vista. Estes enunciadmsstem tipicamente em idéias
que poderiam dar sustentacdo a uma posicdo caent@drido proponente

(demonstram que posicdes alternativas sao defdegavéividas quanto a

veracidade de idéias com as quais o proponeniégastua posi¢do (questionam a
aceitabilidade das premissas de um argumento){leidas quanto a relevancia de
uma idéia em relacdo ao ponto de vista que estastaumpente justifica (Leitdo, no

prelo). (LEITAO; ALMEIDA, 2000, p. 355).

Além disso, o escritor pode, ainda, elencar asigéss e refuta-las, recapitulando a
sua opinido; ou ele pode transcrever implicitamenidéia contraria e ja lancar a contra-
argumentacdo sobre essa. Em ambas as situac@m#traargumentacao € uma maneira de
negociar em prol do que se advoga.

Conforme Leal e Morais (2006, p.24), ainda h& awstratégia de produgdo: néo
lancar de inicio o ponto de vista que se preteddegar. O ponto de vista exposto pode ser
diminuido através de restricdes de diversas vomeseptes no texto, e o escritor, ao invés de
contrariar essas restricoes, reelabora a idéiandief, levando o leitor a atividade de
negociacao.

Citelli (2000) também afirma que, no processo dpmentacdo, decide-se, certas
vezes, por elencar argumentos visiveis e expliclamente o ponto de vista. Outras vezes,
opta-se por articulagdes mais discretas para canalpziblico.

Diante disso, Citelli (2000) diferencia trés tipessenciais de raciocinio discursivo:
“apoditico, dialético e retdrico.” No primeiro, egamentacdo é organizada com um grau de

fechamento tdo consistente que ndo permite aotorcegtabelecer qualquer tipo de davida
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guanto a veracidade do emissor, ndo aceitanda,emgociacdes. O segundo, 0 raciocinio
dialético, tem como caracteristica basica a aptes@o de uma conclusdo. Portanto, a
maneira de elaborar as hipoteses acaba indicarmma@ausdo mais aceitavel. Por fim, o
raciocinio retérico assimila-se ao dialético, ogyasepresenta uma conclusdo, porém, a
natureza dos argumentos € emotiva.

Com essas reflexdes, Leal e Morais (2006) defengieeno redator € o responsavel
pelas decisbes que envolvem a estrutura do teetddal a razdo de como a situacdo é
representada e da habilidade ou ndo com que edeipata necessidade de explicitacdo. Se
ele achar por bem apresentar uma argumentacao rgumentos e contra-argumentos, ele o
fara, ou seja, tem a liberdade de optar pela esagdio de seu texto.

Vale destacar sobre isso que muitas caractedsi@aituacao de interacdo certamente

influenciam as decisdes tomadas pelo redator. Gmnexemplo:

as representagfes do redator a respeito das opidid® possiveis leitores; as
representacdes sobre as expectativas dos leitorasrelacdo as suas préprias
posicBes; a complexidade do tema; os conhecimeptégios sobre ele; os
conhecimentos sobre o género textual a ser codsti@, conseqglientemente, as
representacdes sobre as expectativas dos leitol#e & organizacdo textual);
dentre outros fatores. (LEAL; MORAIS, 2006, p.26).

Referente ao ultimo aspecto da citacdo acimaytmses lembram que a estruturacao
do texto (o tamanho, a organizacao sequencialcabedario) é de certa maneira determinada
pela comunidade que utiliza os géneros textuaisdoseassim, historicamente mutavel.
Segundo eles, ndo existe um “modelo universal’tdeté argumentativo”, mas as situagdes
de producdo proporcionam atividades praticas dgusigem que historicamente levam a
modelos “mais estaveis” de textos, que sdo os génextuais.

Com base nos estudos de Bronckart (2007, p. 22B-22protétipo da sequiéncia
argumentativa apresenta-se como uma sucessaotde fases: na primeira, a “fase de
premissas (ou dados)”, estabelece-se uma constatacdo de;ima segunda, a “fase de
apresentacdo dargumentos, S80 expostos aspectos que guiam para uma céaoclus
plausivel, podendo ser tais elementos baseadodugrarés comuns (topoi), regras gerais,
exemplos, etc.”; na terceira, a “fase de apresaataecontra-argumentos, executam-se

uma “restricdo” frente aos elementos argumentatques podem ser baseados ou refutados
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por lugares comuns, exemplos, entre outros; naaltase, a “fase dmnclusdo(ou denova
tesg”, sintetiza-se os efeitos dos argumentos e cargamentos.

Bronckart (2007, p.227-228) reforca a idéia de quprototipo da sequéncia pode
sofrer alteracdes, como, por exemplo, “passaratirente da premissa a conclusédo, ou dos
argumentos a conclusdo, deixando implicitas asasuases do protétipo”, ou ainda, “ser
realizada de modo mais complexo: explicitacdo dse tanterior, entrelacamento dos
argumentos e contra-argumentos, desenvolvimentdtiphog do suporte de uns e/ou outro,
etc.”.

Em todas as proposicOes analisadas, a contra-argagdo figura como uma
importante estratégia argumentativa e como o asppet radicaliza o carater dialdgico da
argumentac&o. Toulmin (1958 apud LEAL; MORAIS, 2004.7) e Goldem e Coirier (1994)
dao énfase ao papel da contra-argumentacao naagabao texto argumentativo.

Segundo eles, a contra-argumentacdo € elementcstitaorie do “texto-
argumentativo” até mesmo quando se pretende adypogarma idéia sem opositor presente:
“E a representacdo do interlocutor (mesmo que alirtque possibilitaria a elaboracdo de
contra-argumentos a possiveis objecfes que possamaparecer em relacdo a proposicao
defendida.” (LEAL; MORAIS, 2006, p.17).

Para Coirier (1996), ressaltam Leal e Morais (200&8), o “texto-argumentativo”
precisaria compor-se de ponto de vista, justifiea contra-argumentos e a sua estruturacao

poderia ser subdividida em atividades como:

selecionar argumentos para o ponto de vista asfendido; selecionar as possiveis
objecbes que possam surgir; selecionar 0s corjiaventos; ordenar o0s
argumentos e subargumentos, buscando explicitaalages entre eles; produzir o
texto, utilizando os marcadores de conexao; redstxto, reescrevendo-o, entre
outras atividades.

Assim como Coirier (1996), Vigner (2002, p. 121mbem traz sugestdes de
exercicios para desenvolver a habilidade argumeatatos alunos. Mas Vigner trata
essencialmente dos conteudos linguisticos e asglist em: “componentes da argumentacao
(no nivel da frase) e os procedimentos de argum@&ntao nivel do discurso.”

Os componentes da argumentacdo, conforme o aetdram-se em:



Formulas introdutérias

- comecemos por

- a primeira observacgéo recai sobre

- inicialmente, é preciso lembrar que

- a primeira observacao importante a ser feitaeé qu

As transicdes

- passemos entédo a

- votemos entdo a

- mais tarde voltaremos a

- antes de passar a ... é preciso observar que...
- sublinhado isto

As férmulas conclusivas

- logo

- consequentemente

- € por isso que

- afinal

- em suma

- pode-se concluir afirmando que

A enumeracéo

- em primeiro (segundo, etc.) lugar
- e por ultimo

- e em Ultimo lugar

- inicialmente

- e em seguida, além do mais, além disso, alénuegeadjas

- a// se acrescenta, por outro lado
- enfim
- se acrescentarmos por fim

As férmulas concessivas

- é certo que

- é verdade que

- evidente, seguramente, naturalmente

- incontestavelmente, sem duvida alguma
- pode ser que

A expressdo da reserva
- todavia

- no entanto, entretanto
- mas, porém

- contudo

As féormulas de insisténcia
- ndo apenas...mas

- mesmo

- com muito mais razao

- tanto mais que

A insercéo de um exemplo

- consideremos o caso de

- tal é o caso de

- este caso apenas ilustra

- 0 exemplo de... confirma

- etc. (VIGNER, 2002, p. 121-122).
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Com relacdo a tais expressoes, Vigner (2002, p.§akenta que ndo se poderia
abreviar a argumentacdo a um “inventario de esasitlexico sintaticas” que assinalam
claramente as tomadas de posicdo do emissor dignteertas proposicdes. Ela pode se
manifestar, também, na propria organizacdo do diece depender do valor semantico de
certos termos ou de certas passagens.

Ao falar dos procedimentos de argumentacéo o aefkembra a velha retorica, a qual
distinguia trés tipos de discurso: o deliberatiperguasao e conselho), o judiciario (acusar ou
defender) e o demonstrativo (louvar ou censuragnte disso, questiona-se: “mas sera ela
afinal tdo velha?”, pois quem nao observa que gealtexto argumentativo - o editorial de
um jornal, o discurso de um politico - se relacianan desses géneros, mesmo que seu home
nao tenha sido citado? Sobre isso o0 autor revaanga se trata de ensinar ao aluno féormulas
fixas, espécies de moldes retéricos, mas de lewadantender, o mais depressa possivel, as
vantagens que pode tirar dessa combinacao de dlesngara saber lidar com as diferentes
situacoes.

Logo, o autor sugere atividades para explorar asralunos componentes do discurso
argumentativos, entre os quais: a construcdo daalddp discurso, o ponto de vista do
emissor e 0 ponto de vista do receptor.

Serdo apresentados a seguir exemplos relacionadetagio logica e refutacao,
componente este que contempla a finalidade cedesth pesquisa, que € o de contribuir para
a reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizdggmoducdo argumentativa, em especial,
de textos em que ocorra 0 jogo entre argumentongracargumento, bem como produzir
sugestdes metodologicas que possibilitem a redlizatessa atividade pedagdgica com

propriedade.

Sejaarelacdo| A | éacausade | B g pgde ser traduzida por

A limitagcéo de i Diminuicéo do
velocidade nas E a causa dg ngmero de
estradas acidentes
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Nesse contexto, segundo Vigner (2002), alguém mpodiéo bem ndo compartilhar
desse ponto de vista (sobretudo se se tratar delaptio da velocidade nas estradas). Existem

varias maneiras de se refutar uma afirmacao dgsse t

mesmo sem teria havido

A B

gue pode ser expresso assim:

1) retomada da tese do adversario
Queriam convencer-nae que a reducdo do nimero de
acidentes registrado nos trés primeiros meses do an
teria sido conseqiiéncia das medidas de limitacdo de
velocidade.

2) vocé ndo aceita essa explicagédo

e apresenta a sua
Na realidade, teria havido certamentemesmo ndmero
de acidentes se, durante esse periodo, ndo seetives
observado uma nitida reducéo do trafego e se apg®s
néo tivessem utilizado o cinto de seguranga.

3) concluséo
A explicacdopela qual a limitacdo da velocidade nas
estradas seria a causa da diminuicdo do nimero de
acidentes ndo pode, pois, ser sustentada.

Essa refutacdo, conforme Vigner (2002), pode gpressa de acordo com outros

procedimentos. Por exemplo, na parte 2, poderia@co

Ora, todos sabem de sobre qu#e qualquer maneiraos acidentes teriam
diminuido, porque o trafego registrou uma certaicéd nesse periodo,perque
as pessoas comecaram a usar cinto de seguranga.

Ou entao:

Mesmose essa medida néo tivesse sido tomada, os asdeniam diminuidade
qualquer modo, ja que trafego experimentou uma certa reducao nessedpee
as pessoasomecaranma usar o cinto de seguranca.

Além dessa, de acordo com o autor, h outra neadeimarcar a objecéo:

A nagt@&na origem de B
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mesmo com nao houve

A B

que pode ser assim expressa:

1) retomada da tese do adversario
Queriam convencer-nae que a reducdo do nimero de
acidentes registrado nos trés primeiros meses do an
teria sido consequéncidas medidas de limitacdo de
velocidade.

2) refutacéo
Ora, reducdes de acidentes semelhantes ja foram
registradas em outras épocas, quando ndo era idbikga
a limitacéo da velocidade.

Ou entao:

3) concluséo +

explicacéo
Ora, em outros paises onde essa limitacdo foi adotada,
n&do diminuiu o nimero de acidentdiio se pode, pois,
considerar essa medida como causa da reducgdo do
ndmero de acidentes.
Deveriamosantes insistir na reducéo do trafego nesse
mesmo periodo e no fato de que as pessoas comegaram
fazer uso do cinto de segurancga.

Diante disso, o autor sugere solicitar aos alumagtomada desses esquemas de
articulacéo do discurso com outros temas. Aproxdonasse esquema do tema proposto para

a sequéncia didatica cuja implementacéo sera adals seguir, tem-se:

Tema: A briga é uma forma de resolver conflitos?

A -
existéncia ) Brigas

de conflitos éacausada | entre pares
Mesmo Teria

sem havido
conflitos brigas
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Mesmo N&ao houve
com brigas
conflitos

Essas estratégias apontadas por Vigner podemlaeioreadas as reflexdes de Camps
(1995, p. 53) ao se referir ao elemento esseneidrgumentacdo, a contra-argumentacao,
perspectiva adotada para este estudo. Esse elenmari®@ a autora, possui estruturas
argumentativas significativas, a primeira centragéconcessao”, a qual consiste em aceitar
uma proposicdo que parece contraria a tese queferede para logo limitar sua eficiéncia
argumentativa. A segunda estrutura refere-se aut&edio”, que significa referir-se a
argumentos que nao sdo compartilhados pelo auter qguntradizé-los imediatamente, no
mesmo texto.

A autora defende que, no didlogo argumentativojnterlocutores que sustentam
pontos de vista diferentes sobre um determinadec&spespondem um ao outro através das
intervencdes do oponente, cada um com seus pr@gosnentos. Se o0 argumentador quiser
considerar os pontos de vista dos oponentes, déveadluzir, de alguma maneira, essas
opinides contrarias em seu proprio texto, para padsponder a elas rebatendo-as ou

minimizando-as. Camps (1995, p.53) complementaidsegadizendo:

De hecho el argumento contrario previsto es yargaomaento sin fuerza, porque,
aungue se haya tenido en cuenta no ha impediddadeppunto de vista que se
defiende. La prevision de los argumentos del adviersmpide que, una vez
enunciados, puedan ser utilizados contra la progiamentacion.

Mediante isso, Camps (1995, p. 54) salienta qagyamentacdo possui duas funcgdes:
“1) Construir la imagen del destinatario al cual a&gela con la argumentacion. 2)
Contrarrestar las posibles objeciones que estmdtgio podria poner a la tesis que defiende
el locutor.”.

Para a autora, os elementos concessivos e advess@inda que, mas, no entanto,...)
sao instrumentos linguisticos para indicar asigé&s que um escritor coloca a um enunciado
de orientacdo contraria e para restabelecer atag@&m com seus argumentos. A utilizacdo

adequada das construcdes textuais e sintaticagadg@esmitir ao leitor, por um lado,
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identificar a orientacdo argumentativa global detdee, por outro, reconhecer a situacao
dialégica e consequentemente o0 jogo de argumertostEa-argumentos em um texto.

Sobre isso a autora traz presente a interpretded®akhtin para quem um género
primario, como o didlogo argumentativo, incluido em género secundario, como o discurso
argumentativo escrito, se transforma em maior omamenedida, porque ndo possui um
intercambio real entre sujeitos discursivos. Ndayras de Camps (1995, p. 54),

es decir, porque no hay un dialogo real sino quel&exto argumentativo de tipo
monologal como es el escrito se contraponen ideagas asumidas por el
argumentador y otras que el argumentador no asuagime parcialmente y que
pone en boca de otros enunciadores para conteafasstcon los propios

argumentos. Este es el juego dialégico fundamelgdh argumentacion y que se
pone de manifiesto en la interrelacién entre arguosy contraargumentos.

Assim, Camps fala da importancia das vozes doaoimores para a realizagéo do
jogo dialégico da argumentacdo, o qual, segundoselananifesta a partir da interrelacao
entre argumentos e contra-argumentos.

Do ponto de vista de Leitdo (2007, p.84), tréselgtos, no minimo, compdem uma
unidade de analise real que permite o exercicioneigociacdo entre prés e contras,
caracteristico da argumentacgao: argumento, corgrarento e resposta. Para ela, a idéia de
“unidade de analise” implica que a andlise de cawoladesses elementos em separado,
independente de qual seja, ndo possibilitaria eistea processo de revisdo de perspectiva
que a argumentacao coloca em pratica.

Leitdo (2007, p.84) expde que o “argumento” fusdano conjunto de “ponto de
vista” e “justificativa”, com a possibilidade de uou outro conservar-se implicito nas
argumentacdes do dia a dia. A funcéo desse prire@roento é identificar o ponto de vista
gue seu agente propde, assim como 0S motivos camuass o apoia (“funcao discursiva”).
Também, o argumento firma o ponto de referénciaedatdo ao qual o processo de revisdo
de perspectiva se instala em frases subsequentagydi@entacdo, isso em se tratando do
funcionamento cognitivo do individuo (funcdo psaémpta). Por fim, os contelddos que
estruturam um argumento detém a organizacdo moneant conhecimento da pessoa sobre
um assunto (fungéo epistémica).

O outro elemento, o “contra-argumento”, salientétdo (2007, p.84), detém a forma

aberta como o confronto com as idéias de oposigaossibilita no discurso um processo
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reflexivo que leva a revisao das afirmativas realas (funcdo psicoldgica). Além disso, o
contra-argumento proporciona ao discurso uma diawede alteridade fundamental para a
existéncia da argumentacdo (funcdo discursiva). tbimo, indica diversas formas de
organizacdo do conhecimento, em direcao as queisleecimento atual do produtor pode,
em certas vezes, transformar-se (funcao epistémica)

A “resposta”, o ultimo componente, € concebida @@reacéo, imediata ou remota,
do produtor de um argumento a oposicdo. A suazeg#@d estabelece a tomada de
consciéncia do ser frente as concepcdes que seadizeim as suas opinides e a maneira
como a elas reage (funcdo psicologica), rebateadowa aceitando-as, em parte ou
completamente, as suas proprias opinides.

Dessa forma, considerando a tese central desigoesta exposicao realizada, pode-se
ainda, com base em Leitdo (2007, p.87), dar érdak@s aspectos sobre o que foi sugerido.
O primeiro refere-se a natureza e ao funcionameatprocesso de “revisdo de perspectiva”
requerido e ao impacto que dele se pode obter solastruturacdo do conhecimento do
agente argumentador.

“Revisao de perspectiva” é concebido pela autoraccum processo psicolégico por
meio do qual o agente toma como elemento de reflexd argumento produzido por ele
mesmo antecipadamente e analisa sua sustentabifidadde a idéias contrarias. Tal processo
de reflexdo é possibilitado pelas proprias proped semiotico-dialégicas que compdem a
argumentacédo, isto é, no processo argumentativisareas proprias opinides frente aos

aspectos do mundo € uma conseqiiéncia inevitaueoL@007, p. 88) salienta, ainda, que

conceber a revisdo de perspectiva como um processeeflexdo sobre uma
organizacao atual do préprio conhecimento € algo spudistancia marcadamente
da tendéncia, freqientemente observada em estwosudanca conceptual, de
identificar a ocorréncia de constru¢do do conhecimapenas naquelas situacdes
em que se verifica o abandono de concepc¢es prentarelaboradas.

Para tratar do segundo aspecto, a autora reppdadsn trabalho no qual defendeu a
idéia de que a aceitacdo de um contra-argumento,ocoonsequente abandono de um ponto
de vista, € um dentre os vérios efeitos que podagirsda argumentacdo. Leitdo (2007)
comenta que diversos efeitos podem ser visualizadamnomento em que se atenta para 0s

diferentes tipos de respostas que podem ser emiiadgosicdo, cada uma das quais envolve
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uma modalidade de impacto da argumentacdo soboatftecimento em construcdo. Leitdo

(2007, p. 88) esclarece tais efeitos:

Além da 1 - aceitacdo da oposicao e conseqlientenaé@ndono do argumento
original [...], outras possibilidades seriam: 2ontestacdo do contra-argumento e
preservacdo do ponto de vista; 3 - aceitacdo ddrazangumento, seguida da
formulacdo de elementos de apoio ao ponto de vistalmente defendido — o que
implica, portanto, fortalecimento deste e, finalteerd - aceitagcdo do contra-
argumento, com incorporacdo de aspectos dele aomargo inicialmente
formulado.

Em todas as situacdes citadas acima, ressaltal(@id®7, p. 88), ocorre um processo
de construcdo de conhecimento. Mesmo em casos nedros, em que 0 ponto de vista,
apos a altercacdo de um contra-argumento ou aag@eitde partes daquele proprio
argumento, sao entendidos como “experiéncias adivsts no plano epistémico”, nos dois

casos, é uma idéia apresentada a contestacaadta awgealise que é agora reafirmada.

2.3 O Ensino-aprendizagem dos aspectos dialégicas argumentacédo escrita

Camps (1995, p. 55) determina os conteudos deneaprendizagem da
argumentacdo escrita, levando em conta o cara@bdgiio dessa tipologia textual,
manifestado pela contra-argumentacao.

Segundo a autora, primeiramente, € necessaria fam@ que O escritor tome
consciéncia das condi¢cbes da situacdo discursivguenescrevera o texto (intencao com que
Se escreve 0 texto argumentativo, quem sdo odesios, qual a situacdo social do proprio
escritor,...). Num segundo momento, torna-se inapbetsaber das dificuldades que os alunos
possuem em fazer observacdes sobre as opinidgsodess/eis destinatarios de seus textos,
bem como, do jogo das opinides contrarias sobrermetados temas (elaborar os conteudos
tematicos sobre os quais terdo que argumentar, dal@amportancia da capacidade critica e
didlogo em uma sociedade democratica). Na sequénciautora manifesta-se sobre a
dificuldade que os alunos possuem em compreenclantea-argumentagcao e especialmente a
concessdao em relacdo a defesa de uma tese que posswrientacdo contraria. Nesse

sentido, sugere ao educador que procure entenageesimo tempo a orientacao da tese que se
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defende e a orientacdo contraria da proposicaoessiva. Por fim, Camps diz que se deve
considerar a dificuldade dos alunos em integrausmdialogo monologal escrito proposicées
argumentativas e contra-argumentativas, o que @éapdlém do exposto, o uso adequado dos
recursos linguisticos para estabelecer tais reta¢@®nectores adversativos, concessivos,
nominalizacdes, uso de impessoais e passivas).etc.”

Camps (1995, p.55) destaca que, para realizarabralho de ensino da argumentacao
escrita que possibilite o desenvolvimento das ddpdes relacionadas ao dominio dos
aspectos dialégicos da argumentacédo, o educada@rddégmar como base as seguintes

consideracoes:

a) promover situaciones de lectura que impliquendlaprension de la intencién

del autor y de la tesis que defiende y situaciatesescritura que cumplan las
condiciones normales de las funciones del discargomentativo escrito, es decir,

orientarse a convencer de alguna tesis a unosdtstos; b) prever una gradacion
progresiva de la produccién discursiva monologaddesituaciones en que los
destinatarios sean primero facilmente represertdtalsta llegar gradualmente a los
mas lejanos y desconocidos; c) proporcionar tegtoseferencia que pongan al
alcance de los aprendices los modelos socialesrgiemantacion escrita y les

permitan constatar los recursos linglisticos ad#xsian cada caso.

Também para Dolz (1995), o discurso argumentativisiste em uma atividade verbal
especifica, cuja aprendizagem € determinada peftexto social e pelas intervencdes
escolares. Para ele, a escola deveria ser o log&xpeléncia de sua aprendizagem e permitir
o desenvolvimento das capacidades minimas e argo@igstde uma base cultural comum
sobre a argumentacao em todos os alunos.

O autor salienta que seis sdo os elementos quemdeser considerados para
desenvolver um ensino sisteméatico da argument&ggwimeiro faz referéncia as situacdes
de argumentacdo. A reflexdo estabelecida é queamglanentacdo se organiza a partir de
uma controvérsia, um desacordo, uma polémica saréema, cabendo ao argumentador
adotar uma posi¢cdo sobre essa tematica. Uma ar¢agAentoma como objeto opinides,
atitudes ou comportamentos discutidos e o objgiseguido pelo argumentador consiste
em valorizar essas opinides para criar um noversgtde convicgdes, para envolver o outro
em seu préprio ponto de vista ou para tratar deifrnadsua opinido. Isto é, o argumentador
objetiva convencer o destinatario, utilizando-sbyrstudo, da razéo e da persuasao quando se

trata de obter sua ades&do com sentimento. Dol@25(2068) diz, ainda,
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el destinatario de la argumentacion sirve de eléonga regulacion del discurso, en
la medida en que no podemos modificar su actitedcsinocer su posicion y

analizar sus intereses.[...] El lugar social coiodia el papel que juegan tanto el
argumentador como el destinatario [...] Los génexgmmentativos dependen en
gran medida del lugar social donde se producerto@ejuridicos, editoriales,

sermones, lemas publicitarios, panfleto politi¢o,)e

O segundo elemento importante para o ensino deregtacao diz respeito a estrutura
de base dos argumentos. Um argumento constituglsenenos por dois aspectos: a opiniao
explicita a ser defendida (concluséo) e as razdegugtificam essa opinido.

O proximo elemento refere-se as operacdes esgexifia argumentacdo. Para Dolz
(1995), a operacdo central de toda argumentacdoopeecdo de apoio argumentativo,
operacao esta que consiste em utilizar um segndendiiscurso para dar suporte, justificar ou
dar credibilidade ao conteudo de outro segmentom#smo discurso. A operagcao de
negociacdo argumentativa e de refutacdo, por smaoamsiste em rebater a posicao do
adversario contestando-a globalmente ou em utiBgapréprias razées do adversario para
realizar uma conclusédo oposta, o que € denominadmmtra-argumentacéo. Outra operacéo
citada pelo autor é a operacdo de negociacdo qetstmem levar em consideracao a posicao
do destinatario ou do adversario para chegar aaimp@misso com ele.

O quarto elemento diz respeito as estratégias @@zedimentos retdricos, elemento
este que possui a funcdo de permitir a cada ingdivid compreensdo dos principais
procedimentos que intervém na persuasdo (contetdom: figuras retoricas, tipos de
argumentos, a ironia, a contradicéo, as exempjibies, etc.).

O elemento seguinte compreende as marcas e ossasclinguisticos mais

caracteristicos do discurso argumentativo quecdeda com o autor, sdo 0s seguintes:

a) las formas personales para asumir una opinido (gersonalmente pienso
que...», «Me parece que...»); b) las formulas paradiotir citaciones («Segun
X,... »); los verbos de opinién (neutros: «X afirmaeq.»; para desvalorizar: «X
pretende... insinda...»); c¢) los organizadores textualgenunciados
metalinglisticos para anunciar el plan: «Examindiférentes aspectos de la
polémica. En primer lugar,... En segundo lugar,... rganizadores de causa: «ya
gue», «puesto que», y de consecuencia: «por loxtaetc.); d) las modalidades del
enunciado (expresiones de certeza: «estoy convergid...», «seguramente...»;
expresiones de probabilidad «parece ser que...»baplemente que...»; e) las
restricciones («a menos que...», «excepto si...»); dimélas concesivas:
«reconozco que... pero», «tengo que admitir... sin egasa etc. (DOLZ , 1995,
p.70).



73

O sexto e ultimo elemento corresponde a planifioca segundo Dolz, ndo ha uma
forma Unica de planejar globalmente um texto arguato. Os argumentos se organizam
em funcéo dos objetivos que se quer atingir, dectexisticas do destinatario a que se quer
convencer e das teses que se quer defender. Refepeis, a ensinar a construir um texto

adaptado a situacdo de argumentacéo, conformeamu pberente e eficaz.

2.4 O texto argumentativo na sala de aula: experiéras e resultados

Leal e Morais (2006, p.30) buscam respostas paest@@es como: As criancas
defendem idéias e elaboram argumentos? Argumeattexto escrito € dificil? As criancas
argumentam em textos escritos? A contra-argumenmtgga@rece nos textos das criangas?.

Os autores lembram Bruner (1997), um estudiosodgfiende a tese de que ha uma
predisposicao inata para a estruturacdo narratgaesperiéncias. Segundo ele (1997, p.73
apud Leal e Morais, 2006, p.31), as proposi¢cdeigddgsdo mais facilmente compreendidas
pela crianga, quando embutidas em uma histériarefanaento. Com base nisso, os autores
sugerem que “as narrativas podem também servir camerpretantes precoces de
proposicdes légicas, antes que a crianca dispooheqdipamento mental para maneja-las
através de calculos l6gicos posteriormente deseilod”. Bruner apresenta esse argumento,
tendo por referéncia as suas investigacoes desaatabra intitulada “O Caso de Emily”, a
gual € composta por uma analise da fala dessacar@urante o periodo de um ano e meio a
trés anos de idade. Segundo Leal e Morais (20@3,),pno decorrer das exposi¢cdes das
vitérias de Emily, pode-se notar perfeitamente anfjo a menina usava recursos linguisticos
para esclarecer seus pontos de vista e, de ceninmgustifica-los.

Abordam essa questao, salientam Leal e Morais6(20032), outros autores como:
Banks-Leite, Clark e Delia, Eisenberg e Garvey,is§dea Di Paolo, Miller, Orsolini, Weiss e
Sach. Esses estudiosos, segundo Leal e Morais )(2iD@@stigaram o uso de estratégias
argumentativas por criangas jovens e comprovaram em torno de trés ou quatro anos, as
criancas ja interagem em momentos em que sdo asisilas a persuadir alguém de alguma
coisa, utilizam recursos para convencer e justifisaas opinides levando em consideracéo a
ideia do outro.

Nas investigacOes de Eisenberg e Garvey, comehtahe Morais (2006, p.32),
foram analisadas intera¢c@es linguisticas espordéeraasituacdes adversativas (conflito entre
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as criancas), envolvendo criancas de trés a sess @oncluiram que a maioria das criancas,
independente da idade, ndo aceitava um simples” “0d@mo resposta, utilizando-se de
estratégias diferentes para defender suas ideias.

Leal e Morais (2006) discorrem, também, sobrestsdes de Genish e Di Paolo que
realizaram investigacdes com criancas de classgwédescola de trés a cinco anos, em
situacOes de fala espontanea nas quais elas dafesdus pontos de vista. Embora a maioria
dos argumentos observados tenha sido consideragiesi por ndo apresentarem oracoes
gue indicassem a resposta ao conflito que lhes dagam, Genish e Di Paolo concluiram
gue as criangcas agiam com intencdo de controlangpartamento dos outros e, para tanto,
produziam estratégias de convencimento. Os argusemiie concentraram um apelo a
autoridade e proposicoes de acordo ou justificdtiv@m classificados como complexos.

Os autores fazem referéncia, ainda, a Miller, (Drise Banks-Leite, investigadores
gue chegam a conclusfes aproximadas, ou sejaatamstjue crian¢cas em torno de quatro a
cinco anos ja iniciam a producdo de contra-arguoserntliller, conforme Leal e Morais
(2006), em um de seus estudos, analisou argumerdoss de criancas e jovens que eram
solicitados a resolver problemas morais e ndo ®oras situacdes escolhidas para a analise
foram interagbes espontaneas e foram coletadasitdudmis meses, diariamente. Nessa
investigacao, Miller afirma que, aos trés anogracas nao elaboram justificativas, quando
existe conflito de opinides. Aos cinco anos, existenos casos analisados, momentos
adversativos com argumentos; no caso de aparesias idpostas, as criancas sdo capazes de
refutar o ponto de vista oposto, isto €, ndo s@azes de julgar com seguranca 0s argumentos
mais sustentaveis e relevantes. Entre seis e mm& as criangas ja sdo capazes de observar
0s argumentos mais eficazes e de onze a catorsesdana@apazes de elaborar uma hierarquia
de argumentos.

Pinheiro (2007) focou sua investigacao na seguiatda: “em que medida a reflexao
sobre a ‘estrutura argumentativa’ exerceria um ctpaobre os elementos que criancas e
adultos jovens incorporariam a seus textos?”. Foeavolvidos em seu estudo sessenta
alunos, sendo vinte da 22 série e vinte da 52 gériEnsino Fundamental, além de vinte
estudantes do primeiro ano de cursos universitéiiiersos (tidos como grupo de referéncia
para a andlise dos dados das criancas), todosidmimg de instituicdes da rede privada de
ensino. Para a investigacdo, os participantes fawammetidos a dois exercicios: o primeiro
consistia em um julgamento, que visava a favoregem tomada de consciéncia dos
constituintes da “estrutura prototipica” da argutagéo e de sua finalidade persuasiva. E o

segundo concentrou-se em uma producdo textkalra metade dos participantes,
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aleatoriamente definidos, a atividade de julgamemritecedeu a de producdo; o inverso
ocorreu com 0s outros 50%.

Conforme Pinheiro (2007), os dados coletados faaatisados frente a dois aspectos:
“a atencdo dada pelos participantes aos elemeotwittitivos da ‘estrutura argumentativa’
ao julgarem a eficacia persuasiva das varias versbduais e a presenca/auséncia desses
mesmos elementos nos textos que produziram.”

A partir disso, a autora pode concluir que o tamoagho texto ndo parece ter causado
qualquer efeito sobre os julgamentos feitos pete®lgidos. Dois aspectos comprovam essa
afirmativa: o primeiro € que, em nenhum momentoyveasdo (TNA = texto nao
argumentativo) foi indicada como a mais convinceetabora fosse tdo extensa quanto a
versdo mais escolhida (Introducédo + Ponto de \Asthustificativa + Contra-argumento +
Resposta). Inclua-se nisso, salienta a pesquisadofato de um namero significativo de
envolvidos ter tomado a versao (Introducdo + PatgoVista + Justificativa), a segunda
menor dentre as avaliadas, adequada ao proposigagse/o do texto. Por fim, uma idéia
curiosa que resultou dessa investigacdo foi quetoelas as séries, a refutacdo a verséo
(Introducédo + Ponto de Vista + Justificativa + Gardrgumento) ocorreu essencialmente
devido a percepcdo do elemento de oposicdo conmtdoniis para alcance do objetivo do
texto.

A autora destaca que, mesmo entre 0s universtéagroximadamente metade dos
participantes (56%) percebe a antecipacdo do camgtanento como um elemento que pode
dificultar o alcance do objetivo persuasivo do @aexdma hipotese que a autora levanta para
compreender esse fato diz respeito a percepcadamk go contra-argumento como algo que
possa ter um impacto negativo sobre 0 manejo aeeeli®s dessa natureza nos textos que 0s
individuos produzem.

Os dados mostram, ainda, que, em apenas metadmasins - aproximadamente 50%
na segunda série, 70% na quinta e 55% entre oersit&rios - a énfase nos elementos de
oposicao aparece de forma consistente nas atiwdigl@ilgamento e producéo textual. Para
0S casos restantes, tal consisténcia nao foi cldarv

Nesse contexto, afirma a autora que a consci@wsaelementos constitutivos de
“esquema argumentativo” (facilitada pela atividadie avaliacdo das diferentes versdes
textuais) ndo parece ter de fato qualquer relagéo a propenséo dos individuos a incluirem
aqueles elementos em suas producdes textuais. Mantaelacdo foi igualmente observada

entre a ordem em que julgamento e producao foraboedos pelos envolvidos (para metade
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deles o julgamento precedeu a producdo) e a teld@ndncluir, ou nédo, os diversos
elementos da “estrutura argumentativa” nos textodyzidos.

Diante disso, Pinheiro (2007) indaga-se: de geenehtos € constituido um “bom”
texto argumentativo? De acordo com a pesquisa, gaenvolvidos, foi considerado como
elemento central a estrutura de um texto que \oseoavencimento do leitor a presenca de
justificativas para um ponto de vista. Entre aeidigs versdes apresentadas e analisadas, as
sequéncias formadas por introducdo, ponto de esjastificativa (I+P+J) ou introducéo,
ponto de vista, justificativa, contra-argumentaegposta (I+P+J+C+R) foram praticamente
as Unicas tomadas “suficientemente boas”, paraoguexto conseguisse atingir sua fungao
persuasiva. O mesmo nao ocorreu com versdes ebdastpor sequéncias do tipo (I+P) e
(I+P+J+C) as duas foram consideradas como inadaguead relacdo ao alcance da finalidade
comunicativa do texto.

Para a autora, tais resultados séo sinais de goetea-argumentacao, enquanto tal,
ndo é necessariamente apreendida como uma estrat@pgortante a producdo textual
argumentativa: “A avaliacdo de sua pertinéncia garantes sujeita a consideracdes de
natureza pragmatica relativas ao impacto que aigatgio de contra-argumentos poderia ter
para o alcance do objetivo persuasivo do textdNKFEEIRO, 2007, p. 429).

Em seu trabalho “Desenvolvimento da escrita argtatien: os efeitos de um ensino
sistematico da argumentacédo para alunos de 52ds@iinsino Fundamental”, Lima (2006)
procurou verificar a possibilidade de producédoedtas argumentativos por alunos da quinta
série do ensino fundamental. E, a partir de umapgetiva dialogica, sécio-discursiva e
interacionista da lingua, enfatizando a importami@amediacdo do professor, buscou, com
uma intervencéo pedagodgica baseada na ferrametitticei proposta por Dolz, o incremento
da capacidade linguistica do sujeito com relacgwoaélucdo de textos de opinido. Nesse
sentido, duas questbes guiaram o seu trabalhop&Biyel introduzir, com éxito, o trabalho
com a argumentacdo ja na quinta série do ensindafoental? Qual poderia ser o
encaminhamento metodolégico do professor no proces ensino-aprendizagem desse
género de texto para esse nivel de ensino?”

Participaram dessa pesquisa sessenta e trés atlenoguinta série do ensino
fundamental, dos quais 58% (37) participaram de tmgrocesso pedagdgico (grupo ) e a
outra parte participou apenas da apresentacdalinmié e pos-teste, sendo caracterizada
como grupo de controle (C).

De acordo com Lima (2006, p.57), a analise dogslaticontrados no pré-teste dessa

pesquisa apontou para alguns problemas referepteslacdo textual argumentativa:
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- a dificuldade de produzir um texto argumentategtava mais relacionada a
aspectos da producdo escrita (como desenvolveratégis linglisticas,

estruturacdo de periodos) do que a aspectos nedalme a construcdo de um
raciocinio argumentativo basico (como relacfes ales& e consequéncia); - 0s
sujeitos tinham problemas em reconhecer o destioalé seu texto e dirigir-se a
ele; - havia ainda muita dificuldade em antecipgosi¢cdo do destinatario, o que
reduzia a possibilidade de abrir espac¢o para ursaiy® negociacdo e de criar

argumentos que direcionem o destinatario para elusAo desejada

Quanto ao trabalho que realizou para promoca@pactdade linguistica dos alunos, a
autora conclui que obteve resultados significate@asportantes no pds-teste. Referente, por
exemplo, ao uso de conectivos ligados a argumemtacarreram superacdes, pois 0s alunos
comecaram a utilizar mais organizadores textuaisyementar o uso de alguns que néo
apareceram quando da realizacdo do pré-testeilza-lts mais adequadamente, observando
a construcao do significado do enunciado.

Outra questao linguistica que merece destaquentalLima (2006), foi 0 aumento
significativo de expressdes que envolviam o defstiita A composicdo textual também
sofreu modificacBes positivas. Pode-se encont@s, textos do pods-teste, além de tese e
argumentos, a narracdo de exemplos concretosaeains a aspectos do cotidiano. Além
disso, consta uma pequena exposicao a respeitent do texto, 0 que remete a teoria de
Bronckart, ressalta a autora, sobre a estrutupofgao + narracdo) do texto argumentativo.

Referente ao aspecto do posicionamento, que requgsrometimento e compreensao
do agente com relacdo ao momento de produlgdave, no poés-teste, a adocdo de um
posicionamento efetivo e explicito em todos oso®xd que ndo havia acontecido antes
da intervencéo.

Para a investigadora, considerar a presenca dmatésio foi uma das habilidades
mais promovidas com a intervencdo. Essa questdssén@almente importante para as
questbes dialdgicas do texto. Sem isso, destaca,Lla®m criancas tendiam a adotar uma
opinido rigida e baseada em argumentos frageisarfk plo instante em que o0s agentes ja
conseguiam considerar os destinatarios de seusstgdde-se trabalhar com a antecipacéo da
posicao do interlocutor que, também, foi um aspasipliado pela intervencéo.

Todas as conclusdes, reforca a autora, direciongrara a possibilidade de se
trabalhar com textos argumentativos na quinta skériensino fundamental e de se obter éxito.
Mostraram, também, que a capacidade de argumeats® ger desenvolvida através do
encaminhamento metodologico acertado, ou sejayéstrda mediacdo do professor. Nas

palavras da autora (2006, p. 61),
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€ possivel desenvolver um bom trabalho docentedguaticercamos nossa pratica
em um referencial teérico adequado ao contexto eremoltado pretendido;
planejamos nossas agdes pedagogicas, mas ndoegsangs; identificamos quais
sdo as dificuldades dos nossos alunos com relagilo fue estamos trabalhando
e como podemos intervir para favorecer a aprendinag

Leitdo e Almeida (2000) realizaram uma pesquisbres@a producdo de contra-
argumentos na escrita infantil. Escolheram tal tea&m funcdo de ser uma atividade (a de
antecipar contra-argumentos) que apresenta muifiasldades no momento da producédo
escrita. As autoras buscaram atingir trés objeticomn esse estudo. Primeiramente,
interessaram-se em investigar em que medida cHati€aniveis de escolaridade distintos
tendem a criar uma estrutura dialdgica, quandageldem em argumentacao na escrita, isto
€, um escrito em que no minimo um contra-argumentexaminado. Com isselas
esperavam ter um perfil do desempenho de criangasldiras que servisse de referéncia
tanto na comparacdo com dados obtidos com criatgakferentes experiéncias culturais e
educacionais, como para estudos subsequentesaglizdssem o desenvolvimento da escrita
argumentativa. Também, intencionavam pesquisam alé presenca de contra-argumentos
nos textos infantis, o grau de elaboracédo que dugém de contra-argumentos atinge nesses
textos. Por fim, almejavam testar duas hipéteseantadas com base na comparacdo dos
resultados dos estudos de Santos (1997) e Vasosr(d©i98):

A primeira € que o exame de contra-argumentos riotdrde um texto escrito
poderia ser favorecido pela presenca explicitatertn, de um protagonista e um
antagonista a quem o escritor deve dar voz no dasscrita. A idéia subjacente a
esta hipotese é a de que a presenca do antagouistairia de certa forma um
papel analogo (embora muito menos explicito, naheate) ao que o oponente
desempenha em situagdes de didlogo oral. Finaliestava-se a hipdtese de que
variagdes quanto ao tema discutido pelos indivighaateriam ter um impacto sobre
a extensdo com que estes consideram contra-arguenems Seus escritos.
(LEITAO E ALMEIDA, 2000, p. 354).

Desse estudo participaram 157 criangas e adolesceunos da segunda (48), quarta
(51) e sétima séries (58) do Ensino Fundamentalnda escola particular. Para todos os
participantes da pesquisa foi solicitada a elal@arate um texto sobre um tema proposto
momentos antes da escrita. Para a efetivacdo @wissdade, as autoras criaram quatro
condigcbes de producdo nas quais eram alteradosetEnsentos: o tema da escrita e a

estrutura global do texto solicitado. A metade dbsos das turmas A de cada série (em
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todas as seéries os alunos estavam distribuidoggrdem de matricula, em turmas A e B) as
investigadoras pediram que escrevessem livremeqgte @ensavam a respeito do tema, qual
seja: quem deveria escolher os programas a queiagas assistem na TV, as proprias
criangas ou 0s seus pais (texto opinativo, t&vja A outra metade dos alunos das mesmas
turmas foi solicitada igualmente a producéao liveeudh texto, porém, sobre o tema: se, ao ver
um colega fumando na escola (uma acao proibida)aluno deveria ou néo relatar o fato a
professora (texto opinativo, ter@agarro).

Temas iguais a atividade anterior foram propogtdas autoras aos alunos das turmas
B de cada série, s6 que para eles a solicitacém dei produzir um texto com uma estrutura
diferente. Com base no procedimento adotado pocovaelos (1998), Leitdo e Almeida
(2000) apresentaram aos alunos o inicio de umatinarrem que dois personagens divergiam
em relacdo a um tema que discutiam. O inicio deatiea definia claramente o tema da
controvérsia, 0s personagens e o ponto de vistacage um deles defendia. Frente a isso,
entdo, pediram as criancas que concluissem a imaresicrevendo a discussao entre os dois
personagens até que eles chegassem a uma constis&oo assunto em questdo. A esses
mesmos alunos solicitaram, ainda, que indicassenverso da folha onde escreviam, com
qual dos personagens eles concordavam, intencionaod iSso tornar clara a opinido dos
autores.

Leitdo e Almeida (2000, p.356), baseadas em Sgi@83), estabeleceram dois

critérios para a identificacdo de contra-argumentos

Primeiro, um enunciado contém um contra-argumemtccanectado a posicao
defendida pelo escritor por meio de nmarcador tipico de oposi¢éorpas, etc),
torna-se explicita a forma como o primeiro potenoémte reduz a aceitabilidade
do segundo. Ainda: um enunciado contém um congaraento se, uma vez
reconstruido o texto sob andlise na forma de um didgo escritor-oponente o
enunciado em questdo pode ser visto como partezldos oponente (isto épmo

um desafio a posicdo do escrityr Procedimentos analogos foram adotados na
identificacdo de justificativas nos textos das ngés (definidas como quaisquer
elementos que oferecam apoio a posi¢éo do autor).

Ao término da pesquisa, as autoras concluiram j§uga segunda série, observa-se
que 77% dos alunos geraram textos nos quais € vpbsientificar uma estrutura
argumentativa formada por um ponto de vista e, fromo, uma justificativa, percentual este
gue nao se altera significativamente nas sériesespiientes, ao contrario do que ocorre com

respeito a utilizacdo de contra-argumentos. Podeesestatar, ainda, que, nos textos
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produzidos por criancas da segunda-série (setexnis), a presenca da contra-argumentacao
mostrou-se ocasional (27%), vindo a ser sistemdenas por volta da quarta série (dez-
onze anos).

Referente ao impacto de variaveis da situacdo melupdo textual sobre o
desempenho das criancas (as duas hipoteses t¢gtadasse visualizar, de acordo com as
autoras, que a presenca de um personagem-oporEnge mssociou qualquer incremento no
namero de criangas que antecipam contra-argumeafoseus escritos nem no niumero medio
de contra-argumentos examinados em cada texto.feito enprevisto percebeu-se, porém,
em relacdo a producdo de justificativas nos tesoaslisados. Em todas as séries, mais
justificativas foram incorporadas aos textos opwaatdo que aos narrativos.

Nesse contexto, as autoras consideram necessasaltar que, embora a antecipacao
de contra-argumentos obviamente pressuponha una&idage do autor de trabalhar com a
opinido de outra pessoa, a auséncia de contra-argasanum texto por certo ndo poderia ser
vista como indicativa da auséncia, no argumentatibiGapacidade de produzi-los. Leitdo e
Almeida (2000) referem que esta afirmativa encondispaldo nos resultados obtidos nos
estudos com criancas, conduzidos por Santos (E9asconcelos (1998). Nos dois estudos,
€ constatada a tendéncia entre as criancas deipamtecontra-argumentos, quando
diretamente solicitadas a fazé-lo numa situaca@kamte a uma entrevista, porém, de néo os
incluir nos textos que produziam minutos depoissuRa de tal comentario que qualquer
tentativa de explicar diferencas na producdo detr@@rgumentos, entre as séries
investigadas, pela referéncia ao nivel de desemwehto cognitivo geral das criancas,
aparece como, no minimo, insuficiente.

Também nessa investigacao, Leitdo e Almeida (280@ham que,

embora a quarta série apareca como um provaveb poittco no aumento da
frequéncia com que contra-argumentos aparecemmsistamente na escrita
infantil (tanto em termos do nimero de textos que®rporam contra-argumentos
como do nimero de contra-argumentos por textolra@rgumentos ja se faziam
presentes, em menor escala, nos textos de algumssalle segunda série. Por outro
lado é igualmente digno de nota que, mesmo entreexdies produzidos pelos
escritores mais velhos e mais escolarizados, ugo teio incorpora aos textos
produzidos qualquer tipo de reflexdo sobre posig@msrarias as do autor. A
presenca de contra-argumentos na faixa menor de ida@scolaridade bem como
sua auséncia na faixa maior parecem ser dificilemestplicaveis (sic) por
perspectivas que remetem a fatores gerais do dasengnto cognitivo das
criangas.
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Logo, uma questdo é levantada pelas autoras: oleyaeia criancas, capazes de
antecipar objecBes as posicdes que defendem [cwnestudos de Santos (1997) e
Vasconcelos (1998) demonstram], a ndo incorporatai® elementos aos textos que
produzem.

Nesse sentido uma hipotese que Leitdo e Almeidl@d)2evantam é que a referéncia a
opinides contrarias, quando indagadakzar o que pensavasobre um assunto, nao consiste
para as criangas como algo pertinente a ser f2#@ssa forma, merece destaque o fato de que
era precisamente esta a solicitacéo feita as esamge produziram o texto opinativo.

Notoriamente, "chegar a um acordo" nos textosoetaims pelos alunos quase sempre
significou fazer prevalecer o lado defendido pedosspnagem com o qual o autor concordava.
Nos dois casos, portanto, salientam as autorasfaton de ordem pragmatica, isto €, um
aspecto das condi¢cdes de producdo definidas pelaagdes dadas as criancas, poderia estar
na base dos resultados observados. Ressaltam,niargbé “resultados de estudos diversos
tém mostrado como, mesmo entre individuos adutdseqiéncia com que os individuos
antecipam contra-argumentos para seus pontos @ewdada em funcdo de como a situacéo
de argumentac&o é definida pelas instrucdes dad&TAO; ALMEIDA, 2000, p.360).

No trabalho de Leal e Morais (2006, p.65), for@matizadas, ainda, questdes dentre
as quais: “Que tipos de intervencbes didaticas amjuda desenvolver as estratégias
argumentativas?” Para respondé-las, os autoresvabam aulas de educadores de trés
escolas publicas e de uma particular e as produega#as dos alunos (de 22 a 42 séries)
dessas professoras. As comparacdes que foramlestdas auxiliaram Leal e Morais (2006)
a pensarem sobre o dia-a-dia da sala de aula e asbmelhores estratégias para ensinar 0s
estudantes a argumentar.

Segundo os autores, dependendo das finalidadesom@nicacdo e dos géneros
textuais, os textos podem assumir formas difereiasiaBronckart (1999) sobre essa questéao
explica que, mesmo que algumas fases proprias slmurdd argumentativo possam ser
indicadas (ponto de vista, justificativa, justifivza da justificativa, refutacdo, resposta), essas
fases ndo aparecem necessariamente em todos @s, fgatque algumas delas podem estar
implicitas e outras ndo serem utilizadas em caitagacdes. Em funcdo disso, consideram
que, na escola, é preciso auxiliar os alunos andprea variar as formas de defender seus
pontos de vista, elaborando estratégias distirdaa fal. Além disso, salientam eles, que é
importante elencar objetivos especificos que seawolvidos nos exercicios apresentados e
nas indagagcfes que aparecem no momento de digcasisunto. Ainda, reforcam que ha a

necessidade de ensinar os alunos a desenvolveciexpente suas opinides, diversificando
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estratégias e adequando-as as situacOes, bem oaxii@-lns a aprender a selecionar
justificativas eficazes, variando recursos coesipasa elaborar a cadeia argumentativa; a
refletir sobre as maneiras de inserir nos textterahites opinidées e a contra-argumentar as
objecbes que possam surgir; a desenvolver atitdelemcraticas de respeito ao discurso do
outro e posturas criticas para identificar as fldlw@umentativas nos textos dos outros e nos
proprios textos.

Nas suas investigacles, Leal e Morais (2006, pe6idenciam que muitos estudos
deixam clara a caréncia de estratégias de insdg&iozes de contra-argumentacao nos textos
infantis. Como consideram que a argumentacao éaabuaente dialdgica e que se origina
em momentos onde ha a possibilidade de diferemi@esdes sobre um assunto, dedicam um
espaco ampliado para tais reflexdes e formulam tgeescomo: “Por que a contra-
argumentacdo é pouco utilizada como estratégiadisa nos textos infantis? As criancas
sado capazes de recompor textos argumentativos?a€ sélo capazes de gerar contra-
argumentos?” Reportando-se, entdo, a diversas ipasqus autores concluem que as
dificuldades advém da falta de capacidade de d&acéo para que os estudantes possam
“colocar-se no lugar do destinatario” e negociamcele. Tal suposicdo € firmada por
investigacdes que comprovam que a elaboracdo deaamgumentos entre alunos com
menos de 12 anos é baixo. Além disso, salientanmegiséeem evidéncias de que as criancas
sdo capazes de recompor adequadamente textos atgtives e que isso se intensifica no
momento em que as criancas precisam lancar mamdesso de contra-argumentacao.

Leal e Morais (2006, p.74) fazem referéncia, aired@ama concluséo elaborada por
Vasconcelos (1998), o qual investigou se criances 22, 42 e 72 séries) sdo capazes de
produzir contra-argumentos em textos escritos geeessariamente, veiculam mais de uma
opinido. Nessa pesquisa, com base nos resultadssoicelos conclui que a suposicao de
que as criangas ndo apresentam contra-argumentpgégye ainda ndo sdo capazes de
descentracdo, precisa ser indagada, pois, no exemaial proposto, elas precisaram se
posicionar no lugar de um oponente e imaginar pt@asaveis objecdes de forma parecida ao
que seria feito na modalidade escrita. Por fimlisamgue as criancas sdo capazes de produzir
contra-argumentos desde que sejam induzidas a isso.

Leal e Morais (2006, p.76-77), nesse sentido,rpam@am outro questionamento a seus
estudos: “Se as criangas sao capazes de geraa-apgtrmentos, por que o fazem com pouca
frequéncia?” Segundo os autores, duas suposic@scordo com pesquisas realizadas,
podem ser estabelecidas com relacdo a tal questétia. A primeira é que a caréncia ou a

auséncia de contra-argumentos nos textos ndo dedarfalta de habilidades nas operacdes
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cognitivas necessarias a tal atividade, nem aorngggu de dificuldade desse tipo textual,
mas sim a mecanismos relacionados as tomadas Wéetedos redatores sobre o que deve
ser registrado. A segunda diz respeito a inteneng#@atica quanto a producdo de
argumentos e a0 momento em que se comeca a datamga a tais aspectos.

Voltando a pesquisa realizada por Leal e Mordd®62 p.81), referente a observacao
da pratica das professoras, pode-se destacar,oqaartipo de intervencéo, dois grupos de

professoras:

as que propunham atividade de escrita em que @ tesd concebido como
sequéncia de informacdes ou fatos, sem referéntiaudras praticas sociais de uso
da lingua (negac¢é@o da comunicacdo); e as que agicuma concepc¢do de texto
como objeto de ensino e de intervencao, referendbsarvacdo da prética das
professoras propondo em algumas aulas, situac@esétitias as da vida cotidiana.
Houve a predominancia de aulas desse Ultimo tipoai

Analisando tal situacdo, os autores constataragnaguinalidades e os interlocutores
sao representados através das expectativas elabayadnto ao lugar de onde se enuncia e ao
instante da enunciagcdo. Além disso, que ocorrerais tipos de aula: em que ndo havia
reflexdo sobre o texto a ser elaborado ou quefasmiagdes concentravam-se em questdes
gramaticais ou estruturais, e outro em que haampém, mesmo que superficiais, reflexdes
sobre fatos sociodiscursivos.

Também foram observados, pelos autores, os comatatins para as atividades de
escrita. Sobre isso, foram identificadas ordengjgenn&o havia indicacéo de finalidade para
0 material escrito; ordens que identificavam a liiiale, mas que oscilavam quanto a
informacé&o sobre o género e o interlocutor; e ders que apresentavam finalidade, género e
interlocutor. Tais observacfes levaram a constatalzi existéncia de uma tensdo entre
objetivos didaticos das professoras e finalidadesstrita. Contrariamente a isso, segundo 0s
autores, a escola deve impulsionar os alunos adesttexto a outras esferas de interacao e
nao somente ter o professor como interlocutor, peipode comprovar com a pesquisa que
“os alunos que escrevem para outros interlocutenedem a aproximar mais 0s textos das
situacOes vividas fora da escola e a desenvolveatégias diversificadas para lidar com
destinatarios e finalidades diferentes” (LEAL; MORA2006, p.83).
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Na analise dos relatorios de aula, atividade dpjetisou entender os momentos em
que a producdo de argumentos no texto escrito eralguma forma incentivada ou

favorecida, os autores constataram que haviaip@s de aula:

aquelas em que ndo havia favorecimento a explémtage argumentos, pela
natureza da atividade proposta; aquelas em queripodaver favorecimento a
producdo de argumentos sem que o professor fizggakjuer mencdo a tal
possibilidade; aquelas em que havia favorecimemimdugao de argumentos, com
reflexdes sobre a importancia de convencer o oustbr. (LEAL E MORAIS,
2006, p.83)

Frente a isso, os autores também perceberam gueaioria das aulas, ndo ocorreram
momentos em que o0s alunos produziram argumentagsosscApenas em praticas de quatro
professoras foram detectados tentativas de estiroalalunos a desenvolver estratégias de
argumentacdo. Nessas aulas, tais discussdes camet®-se, sobretudo, pela “indicacdo no
comando de finalidades reais ou imaginarias emrgértextuais da ordem do argumentar”.
Inclusive, segundo Leal e Morais (2006, p.83), enns os momentos existiram reflexdes
sobre a importancia de trazer presente o inteiocut

Porém, Leal e Morais (2006, p.84) frisam que, aaks de tais professoras, ndo
aconteceram estudos mais profundos envolvendo \assds estratégias argumentativas
possiveis e nenhuma referéncia a possibilidadadieséio das diferentes vozes no texto. Ndo
existiu, também, observacéo sistematica sobref@zdies opinides levantadas. Entdo, nessas
aulas ocorreu a explanagéo sobre a necessidadestifecgr o ponto de vista, mas nao se
dedicou atencéo alguma ao processo de contra-angacae.

Pela analise dos textos dos alunos, os autoresrgmadconstatar que nao houve
influéncia do tipo de intervencéo didatica sobresercédo de justificativas nos textos, nem
sobre a capacidade de apresentar justificativausafi¢gativa. Com relacdo aos tipos de
comandos, os autores perceberam o efeito desgaelsgbdbre a presenca de justificativas das
justificativas nos textos dos alunos: “O grupo Aaamtrou 0 maior percentual de textos com
justificativa da justificativa (64%), em contrapg®b ao grupo em gue nao havia, nas aulas de
producdo de textos, delimitacdo de finalidade, gérmu interlocutor (31,3%)” (LEAL;
MORAIS, 2006, p.87). Através desse resultado pedessnstatar que a variacdo de

finalidades em aulas de producdo textual pode @indis estudantes a diversificar os
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mecanismos de argumentacdo e, mais precisameuntidizar procedimentos de justificacdo
em que se desenvolve uma cadeia argumentativaigxpli

ambém nas andlises dos textos dos alunos, aes@adenciaram que a presenca de
justificativa da justificativa est4 precisamentgatia as representacdes sobre a situacao de
interacdo e possibilidades de rejeicdo dos arguwsdnstaurados. Por fim, Leal e Morais
(2006, p.88) analisaram se havia algum efeito theislades de reflexdo sobre os processos de
argumentacdo nas aulas assistidas sobre a ing#géetificativas nos textos e constataram
que isso ocorre, mas com uma diferenca insignifecédb, 1% para 33,3%).

Com base na observacdo de que em algumas turmalsimas inseriam a contra-
argumentacdo com mais intensidade que os alunasitdes turmas, Leal e Morais (2006,
p.91) resolveram verificar os resultados do tipopd&tica pedagdgica utilizadas sobre tais
situacOes. Nesse sentido, constataram que os algmesfrequentavam as aulas com
professoras que nao possibilitavam situacfes emetpge se envolvessem em exercicios
sociais de escrita geralmente ndo introduziamexies contra-argumentos (apenas 8,6%). Ja
0s estudantes que frequentavam as aulas com pnaespie entendiam o texto como objeto
de interacdo utilizaram em seus textos mais cargamentos (55,1%). Contribuiram para
esse percentual, também, as aulas em que havidadttg de reflexdo sobre aspectos
sociodiscursivos.

Os autores também visualizaram que os alunos ara acostumados a produzir
textos sem finalidades explicitas tenderam a n#iodnzir contra-argumentos (apenas 12,3%)
e os alunos que participavam das aulas em que Helimaitacdo de finalidades produziram
mais contra-argumentos (53,6%). Um dado interesstmtque as atividades de reflexado
sobre as estratégias argumentativas ndo fizeramq@amos estudantes elaborassem mais
contra-argumentos, pois, pode-se ressaltar, asegmmfas que refletiram sobre a
argumentacdo em sala de aula ndo deram nenhumatampa ao papel da contra-
argumentacéo na defesa das opinides. Conclueng, dr@éal e Morais (2006, p.96,) que “a
presenca de contra-argumentos, portanto, parece nelacionada as concepc¢des gerais de
textos que permeavam as situacdes didaticas (erto objeto de interacao)”.

Dolz (1995, p.70), no curso de suas investigac8ebye 0 ensino precoce da
argumentacédo, deparou-se com uma turma de alur@fssdeie (11 -12) que decidiu escrever,
por iniciativa propria, varias cartas dirigidas pi@sidente da “Confederacién Helvética”.
Essas cartas faziam referéncia a um problema ddeuseus colegas de origem estrangeira,
cuja familia acabara de receber uma ordem de eé@uls pais. Na resposta, o presidente

desenvolveu uma argumentacdo completa para quéungsaentendessem as razdes que
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haviam conduzido as autoridades a expulsar a EanNkssa experiéncia, apesar da decepcéo
dos alunos com relacdo a resposta do presidente,ondrreram dificuldades para a
compreensdo das justificativas expostas na cartdip@tese que o autor levanta para
compreender tal resultado é que, por um lado, oasoal conheciam a situacdo de
comunicacao e, por outro lado, esses alunos jammagiesenvolvido determinado namero de
capacidades argumentativas atraves da sequénaigcdifll5 horas de duracéo), aplicada por
ele mesmo em outro momento.

Frente a isso, Dolz iniciou uma nova investigagaaual focalizou a compreenséo de
textos argumentativos. Participaram desse estuddages do mesmo nivel (62 série, 11-12
anos), que desconheciam a situacdo de comunicagieryolveu a producdo da carta do
presidente. Os alunos que participaram desse egedenciam a mesma escola que 0s
demais e foram divididos para a pesquisa em daipogr 0 grupo de controle e o
experimental. Aos alunos dos dois grupos foi prtgpasleitura da carta do presidente e em
seguida, o preenchimento de um questionario quelédiorado para verificar o nivel de
compreensao da mesma. O grupo experimental reatizea mesma tarefa apos 15 horas de
atividades centradas na producdo de textos argathes (a sequUéncia didatica). A

sequéncia didatica desenvolvida por Dolz consastiudez oficinas:

Taller 1.-Reconocer un texto argumentativo.

Taller 2.- Analizar las caracteristicas de unaasittn de argumentacion.
Taller 3.- Clasificar argumentos.

Taller 4.- Dar su opinién y defenderla. Tomar earta la posicion del otro.
Taller 5.- Desarrollar argumentos. Usar los orgaghizes textuales de causa y de
conclusién. Usar las expresiones de certeza yalepilidad.

Taller 6.- Oponerse y formular objeciones.

Taller 7.- Contestar la opinién de una autoridad.

Taller 8.- Negociar. Usar las formulas concesivdg yortesia.

Taller 9.- Planificar globalmente el texto siguierdistintos circuitos.

Taller 10.- Elaborar pautas de control para lasiéwiy la escritura.

(DOLZ, 1995, p. 72 —73)

Conforme Dolz (1995, p. 73), a primeira versadcsequéncia didatica descrita acima
foi elaborada para melhorar a escrita de textosinaegtativos desenvolvida em quatro

dimensoes distintas:

1) poniendo en contacto a los alumnos con situasi@argumentativas distintas
para puedan captar la relacion entre los parameérdas situaciones de interaccion
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y las estrategias argumentativas utilizadas; )géndolos para elaborar distintos
tipos de argumentos y contraargumentos; 3) facditael paso de la simple
oposicién a los argumentos del otro a la coordéracie puntos de vista y a la
negociacién de un compromiso; 4) practicando Gematrategias linglisticas
caracteristicas de las argumentacion.

Durante esse estudo, 0 autor destacou duas hego@primeira centrava-se na ideia
de que determinadas atividades, que poderiam baitpara a compreensao da carta, seriam
inacessiveis, pois a grande parte dos alunos rhawa participado de trabalhos sistematicos
sobre a argumentacdo. As principais dificuldadegmrse reconstruir de maneira precisa a
situacdo de argumentacao; identificar a posicdargomentador a propdsito da controvérsia,
restabelecer a ordem dos argumentos a partir denmefacdo dos mesmos; e interpretar as
férmulas concessivas das estratégias persuasivesgunda hipotese previa que essas quatro
dificuldades seriam superadas, pois 0 grupo expeaitiah apresentaria melhores resultados,
apos a realizacao da sequéncia didatica.

No final do trabalho, Dolz conclui que os resutteido questionario (aplicado aos dois
grupos) revelaram alguns dos principais problensasampreensao que, para ele, parecem

especificos da argumentacao.

1. Los alumnos de esta edad no evalian siempreaderm oportuna la situacion
de interaccion social en la que se produce la gweatsia, lo que constituye un
obstaculo para identificar la posicion del arguradat. 2. Cuando no identifican la
posicion del argumentador, les cuesta captar &ntation de los argumentos y de
los contraargumentos. 3. No comprenden siempre rigulacion entre los
argumentos. 4. A menudo, no hacen la distincionedas formulas concesivas y
persuasivas y la decisién misma del argumentads pimeras son utilizadas por
el argumentador como una estrategia para de reicoiento del destinatario, con
la intencién de suavizar la decisibn tomada. Laesnabs las confunden con la
decisién. (Dolz, 1995, p.75).

Sobre esses problemas que o autor identificoalo®s, salienta que, provavelmente,
0 estudante encontrara essas mesmas dificuldagssda for ler um editorial de imprenssa,
um texto de opinido, um informe destinado a tomaa wecisdo, etc. Nesse sentido, a
sugestdo aos professores consiste em planejatqzaje leitura e sequéncias didaticas que
levem em consideracéo tais dificuldades.

Com a pesquisa, Dolz também constatou que asladies de producao de textos e a
tomada de consciéncia, desenvolvida durante asinadic da sequéncia didatica,

proporcionaram aos alunos novos instrumentos ddag@p da leitura, assegurando um maior
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nivel de eficacia. Ou seja, as oficinas da seqaédidética facilitaram o desenvolvimento de
capacidades de construcdo das significacOes, agsaat maioria dos alunos do grupo de
controle. Em funcdo dessas capacidades argumesatg alunos conseguiram uma leitura
mais flexivel, isto €, maior autonomia leitora. riee a isso, a sugestdo aos professores
concentra-se nas atividades que contemplam umadeoada proporcdo de producdo escrita
para melhorar a leitura.

Cotteron (1995, p.81) desenvolveu um estudos sthBecuencias didaticas para
ensefiar a argumentar en la escuela primaria?”. uas iavestigacdes, a autora analisa uma
série de elementos do discurso argumentativo qukernposer abordados desde a escola
primaria, explicitando como podem integrar-se enas®quéncia didatica. Cada sequéncia
didatica, diz a autora, organiza-se em quatro gmrfdses que integram as diferentes
dimensdes do discurso argumentativo e que possoer objetivo geral proporcionar aos
alunos os instrumentos necessarios para desenmmi\@ras capacidades na producao escrita
e na compreensao de textos argumentativos.

Cotteron (1995) comenta que seu intuito em prodesse trabalho ndo era descrever
especialmente nenhuma sequéncia de ensino-aprgedizgalizada pelo grupo do qual faz
parte (Servicio de didatica — Dolz & Pasquier, lab®03, mayo 1993, Cotteron, marzo 1993,
1994), mas mostrar, primeiramente, como elas faanstruidas e que principios nortearam
tal trabalho (Schneuwly, 1988; Dolz, 1994).

Por isso, Cotteron (1995, p.81) pbe em destaquies ade falar dos objetivos e
conteudos da escrita e da leitura referente aamis@argumentativo, as quatro fases que o

compaoe:

- Primera fase: Se elaborara y discutira con losiabs un proyecto de produccion
de textos que terminara cuando acaben las aai®daropuestas (Cf. Dolz, 1994).
Se pone en marcha una situacién de argumentaciéta aeial derivan unos
objetivos de aprendizaje. — Segunda fase: Los asrpnoducen un primer texto
argumentativo que permite al ensefiante evaluaploolas problemas de escritura
de los alumnos los problemas de escritura de lomrads sino también sus
capacidades en este ambito... - Tercera fase: Lesnalsl realizan una serie de
talleres que les permiten familiarizarse con difegs contenidos de ensefianza
propios de la argumentacion... Estos talleres puedsmcar debates, juegos de
rol,... - Cuarta fase: Finalmente, gracias a lo gae hprendido en los talleres
mencionados, los alumnos revisan y reescribenimeptexto o escriben un nuevo
texto argumentativo. Al comparar este texto corpmero, los alumnos y el
profesor pueden medir los progresos alcanzados.dupiotextos ayuda a leer
mejor... Este postulado sugiere una — Quinta fasex fase permitiria evaluar la
comprension de textos argumentativos por parteslallmnos.
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No quadro que segue, podem-se observar os contel@l@nsino e objetivos de
aprendizagem propostos pela autora (COTTERON apiMRS, 2006 p.109 -112):

CONTEUDOS DE

a

]

ENSINO OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

1- Distinguir um texto argumentativo de outros tiplestexto.

1- Reconhecer um 2-  Opor um texto informativo a um texto argumentativ
texto 3- ldentificar a posicdo do autor num texto argutaivo.
argumentativo de 4- Ter consciéncia de certas caracteristicas léxicastaticas do texto
opinido argumentativo.

2- As situacdes de 1- Ler, observar, analisar em textos orais ou @scagrtas caracteristicas
argumentacao situacdo de argumentacéo e descrevé-las (a cortiedl o desacordo

na base da argumentacao, o argumentador e o déstina finalidade e
o lugar de aparicao).

2- Observar, analisar no jogo de papéis, em texiatesenhos humoristicq
diferentes estratégias argumentativas e sua edic@aciocinio
encadeado, jogo de emoc¢des, argumentacao indimgtastancia da
linguagem do corpo).

3- Na producéao oral ou escrita: (re) construir uiaeédo de argumentaca
(com a ajuda dos conhecimentos culturais, de iosligiguisticos ou nag
linguisticos).

4- Observar, comparar, analisar e descrever sitsa@argumentacao
diferentes que variem em fung¢éo do enunciadodedtinatario, do
objeto de debate, do lugar social dos interlocstate finalidade.

3- Aorganizacéo do 1- Ter consciéncia da organizacdo de um texto argtatieo simples oral
texto ou escrito: problema em relagdo com um tema de@ahsia (implicito
argumentativo ou explicito), justificativa, concluséo.

2- Perceber a possibilidade de “planos” argumerdatiliferentes.

3- Destacar as diferentes partes de um texto argathen

4- Os organizadores:

4.1- Compreender o papel dos organizadores na @aggio do texto
argumentativo.

4.2- Num texto, substituir organizadores por eqeintds (nem
sempre é possivel).

4.3- Utilizar organizadores em um texto.

4-  Aintroducéo

Descobrir no texto o problema colocado (implicitoexplicito).

( O problema) 1- Saber “introduzir” um texto argumentativo colodaro problema,
dizendo de que se vai tratar na seqiiéncia do texto.

1- Descobrir a conclusdo de um texto argumentativdeoum enunciado (€
observar o lugar que ocupa no texto: principio,.fim_ocalizar as
marcas de conclusdo, se existem.

A concluséo 2- Escolher, entre varias conclusdes dadas, a ad@guam texto
argumentativo incompleto.

3- Formular uma conclusdo de acordo com as raz@esagas.

4- Saber utilizar uma marca de concluséo.

5- Argumentos

1- Compreender as nog¢Oes de “vantagens, inconvenijgustificativa”.

2- Distinguir as “razdes” (argumentos) e a con@usié um texto ou
enunciado.

3- Reconhecer, escolher e classificar argumentées/@” e “contrarios” e

distingui-los dos nao-argumentos, em uma sérigajgogicdes ou em
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um texto (em relagdo a uma determinada concluséione destinatéario).

4- Elaborar argumentos “a favor” ou “contra” (emago a uma
determinada conclusé@o e a um destinatario).

5- Encontrar o ponto de vista e 0 autor em umadistargumentos.

6- Reconhecer diferentes tipos de argumentos (oidpra com a razao,
com emocdes, etc.).

7- Praticar certas estratégias argumentativas onédngepor escrito,
elaborando diferentes tipos de argumentos.

8- Observar e analisar certas caracteristicas derenmgfacdo, como a
escolha dos argumentos em funcdo da representaed&edem do
destinatario.

9- Desenvolver os argumentos

9.1- Elaborar os argumentos para defender uma opinid
9.2- Desenvolver um argumento por meio de um testempessoal ou d¢
um exemplo.
9.3- Explicitar a articulagéo entre razdes e coldgasom a ajuda de
organizadores de texto (posto que, porque, paER) gue, etc.).
9.3.a- Nos textos, reconhecer as “razfes” (caugss)evam a um
“resultado” (conseqiéncia). Descobrir a marca Uistica que
indica a causa.
9.3.b- Nos textos, reconhecer “os resultados” @giéncia)
produzidos pelas causas. Descobri as marcas ltgiisjue
indicam esse resultado (portanto,...).
9.3.c- Produzir enunciados ou textos articulanderdgnada
conclusdo e usando organizadores de texto.

10- Organizar a progressao dos argumentos orientadma determinada

concluséo.

10.1- Discutir a nogao de argumento fraco ou forte.

10.2- Saber encadear diversos argumentos em falecdma determinada

conclusao usando organizadores de texto.

6- Os contra-
argumentos

1- Aprender a considerar o destinatario (indispeslgdara a contra-
argumentacao) por meio do jogo de papéis.

2- Identificar a opinido de “outro” (ou de “outrosn textos orais ou
escritos.

3- Adotar uma opinido contraria.

4- Encontrar nos textos argumentos para refutamaegtos dados.

5- Procurar contra-argumentos para refutar argurseddados.

6- Identificar, observar e produzir expressdes uspdea refutar.

7- Utilizar, na producdo de textos ou nos enunciagopressées ou
organizadores de refutagéo.

7- Dar aopinido e
defendé-la.

1- Identificar em um texto as expressdes usadasnpanigestar a opinido
do autor ou de outro “enunciador”.

2- Adotar um ponto de vista, dar uma opinido pesso@l a ajuda de
expressdes e verbos declarativos.

3- Observar e distinguir em um texto os niveis deeea e de
probabilidade.

4- Completar enunciadas indicando por meio das egpes adequadas o
guanto se estd mais ou menos seguro do proprianigigto ou ponto de
vista.

5- Utilizar indicadores de certeza e de probabikdad

8- Formular
objecdes.
Questionar opinides

1- Formular objecdes.

2- Observar e identificar em textos expressées cqurefestam a davida
sobre uma opinido e reutiliza-las.

3- Questionar afirmacdes, depoimentos duvidososaajuda de
expressdes que manifestam duvida.
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9- Negociar

1-

2-
3-

Considerar diversos pontos de vista adotar uma postura de
CoOmpromisso.

Utilizar formulas de cortesia.
Fazer concessoes.

3.1- Identificar expressdes usadas para indicadacou desacordo
com o que diz o outro.

3.2 - Identificar em enunciados se o autor indicasmrdo ou
desacordo, de forma mais ou menos explicita, eregies linglisticos
usa para indicar o grau de envolvimento no pontaista adotado.

3.3 - Utilizar férmulas de concesséo.

10- Reformular

Compreender a possivel funcéo aegtetiva da reformulacdo em um
texto argumentativo.
Utilizar reformulactes para explicar ou orierdarompreenséo de certos
termos para o destinatario.

11- A coeséao do
texto: as
referéncias
anaféricas

Observar e analisar as referéncias anaforicasxws para adquirir
consciéncia de sua importancia para a coeséo tn tex

Observar os recursos linguisticos nas substisigironomes, GN com a
mesma palavra precedida de diferentes determinantegss GN, etc.
Observar e comparar as substituicdes léxicagrtost cujos enunciados
informativos ou argumentativos sobre o mesmo témedrientacdes
diferentes: positiva ou negativa.

Em dois textos diferentes, procurar as subsfiasigéxicas de uma
palavra que lhe dao orientacdo argumentativa pasiti negativa.
Dar coeréncia a um texto utilizando organizaddestexto e
substituicbes anaforicas e Iéxicas.

12- Compreender um
texto
argumentativo

Captar as opinides expressas pelo argumentasloacmcinios
subjacentes, as ironias, os implicitos, os congaraentos, as
concessdes, o encadeamento dos argumentos do.texto.

Por fim, a autora ressalta que, de fato, nenhummaopta de aprendizagem elaborada
pelo seu grupo de pesquisa pretende revisar tagladjetivos relacionados a problemas de

leitura e escrita de textos argumentativos.

Fonte: CAMPS, 2006 p.109 -112.

Nesaso,c “se produziriam propostas

mastodonticas, demasiadamente indigestas e deiafiedativa” (Cotteron, 1995, p.98). E

Obvio, também, reforca a autora, que o educadaigareescolher e adaptar as oficinas que

deseja realizar, em funcdo dos alunos. Pode dexittiar ou substituir atividades similares

ou reformula-las para outra proposta didatica.

Com essa preocupagdo € que, no proximo capitul@o sexpostos os estudos

realizados acerca do processo ensino-aprendizagendidatica do ensino da lingua, além da

sequéncia didatica desenvolvida com a finalidade faealizar o ensino do texto

argumentativo junto ao grupo de alunos envolvidogabalho de campo.



3. PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM E A QUESTAO DIDATICA

Cotteron (1995, p. 80) defende a idéia de que toé&ké qualquer atividade de
aprendizagem depende, em primeiro lugar, dos moifes, pois eles possuem uma funcéo
primordial na articulagéo didatico-pedagdgica. Aosai salienta, ainda, que os docentes “son
los mediadores entre los alumnos, el objeto dendmaje y los instrumentos propuestos a
través de las secuencias de aprendizaje”.

Conforme Camps (2006, p.20), no mundo anglo-sag8ojnvestigacbes sobre a
producdo escrita proporcionaram uma mudanca sgtifa no ensino da redacao, de tal
maneira que o texto deixou de ser o foco do ersingrocesso de sua producdo passou a sé-
lo: “a énfase recaiu no ensino das estratégiagstducao de problemas de composicao e na
capacitacdo dos aprendizes para executar um c@rdaddquado do processo de producéo
textual”. Essa perspectiva esta na base de nadsallio e também no de Anna Camps e seu
grupo. Segundo ela, muitas mudangas ocorridas mulonanglo-sax&o, no que se refere ao
ensino da producéo escrita, se devem ao reconh@&cinde que o ensino da composigao
escrita deve se desenvolver nas atividades emdsatula. I1sso para que, nesse espaco, 0
educador possa intervir como um orientador queeo&ia sustentacdo que os educandos
precisam para resolver os diversos obstaculos sjaéivadades de producédo impdem e, dessa
forma, ir aperfeicoando habilidades, conhecimemtqgeocedimentos exigidos, para que se
constituam escritores autbnomos.

A intervencédo do professor também é destaqueabaltvo de Colomer, Ribas e Utset
(2006), e, conforme Leite e Vallin (2000, p.192s ‘triancas sdo capazes de elaborar textos
dissertativos desde que Ihes sejam proporcionamtaigbes pedagdgicas favoraveis.” Nesse
sentido, que intervencdes favoreceriam o desemaelvio de capacidades relacionadas a acéo
de ARGUMENTAR em criangas de anos iniciais?

Bronckart (2007, p. 86), tomando os textos comproseiros e 0s sistemas da lingua

como um “constructo secundario”, discorre sobre @anardagem didatica ideal. Para ele,
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“consistiria em iniciar o ensino da lingua pelasidades de leitura e de producéo de texto e
gue depois articularia, a esse procedimento iniatalidades de inferéncia e codificacdo das
regularidades observaveis no corpus de textos inaths.”

Nesse contexto, e com base em autores como Dolzriz e Schneuwly (2004) que
se dedicam ao estudo sobre “planejar o ensino dgémero”, bem como propde instrumentos
para que os educadores pensem e planejem o eresigéndros especificos é que versara a

eXposicao que segue.

3.1 A Metodologia de Ensino Proposta por Dolz, Nov&z e Schneuwly

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) salientam quexéemamente importante
desenvolver contextos de producédo efetivos e eralatividades diferenciadas, pois é
justamente isso que consentird aos estudantesrigpenp-se das nocdes, técnicas e dos
instrumentos essenciais ao desenvolvimento deagi@des de expressao oral e escrita.

Imbuidos dessa necessidade, os autores sugerefabaragdo de “sequéncias
didaticas”. Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly 2q097), “uma ‘sequéncia didatica’ é
um conjunto de atividades escolares organizadaspaleeira sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito.”

A funcédo de uma “sequéncia didatica” € auxilia@sbudante a dominar melhor um
género textual, consentindo-lhe, produzir por &scou oralmente de uma forma mais
adequada numa determinada situacdo de interacaanaativa. Os autores representam

através de um esquema a estrutura de base de eqigfieia didatica”.

ESQUEMA DA SEQUENCIA DIDATICA

Médulo Modulo PRODUCAO
2 n FINAL

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 98

PRODUGAO
INICIAL

Apresentacdo
da situagdo

Sobre os elementos que compdem o esquema acinm, Nlmverraz e Schneuwly

(2004, p.99) explicam que a “apresentacdo da sittiagbjetiva inserir os alunos em um
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projeto de comunicacdo que sera constituido efetwde na “producéo final”. Ao mesmo
tempo, ela prepara os estudantes para a “prodogda’i, que pode ser concebida como uma
tentativa inicial de producdo do género que semasequéncia, explorado nos “maédulos”.
Nesse primeiro momento, duas dimensdes podemfeegmtiadas: “Apresentar um problema
de comunicacao bem definido” e “Preparar os comtedds textos que serdo produzidos”.

Com relagédo a primeira dimensdo, os autores (20049) frisam que o “projeto
coletivo de producdo de um género oral ou escriteVe ser apresentado aos alunos
claramente, por meio indicacdes que respondam gunses questdes: Que género sera
elaborado? (pedir-lhes que leiam ou escutem um gwedo género visado); A quem se
dirige a producao? (destinatarios possiveis: palsgas,...); Que forma assumira a producao?
(gravacdo em audio, video, folheto, carta,...); @uearticipara da producdo? (todos os
alunos, individualmente,...).

A segunda dimensdo diz respeito aos “conteddoginf@me os autores, na
“apresentacdo da situacao”, € necessario deixar pkra os alunos quais sdo os contetdos
com que irdo trabalhar, bem como, a sua importarideve ser explanado a eles, por
exemplo, se for o caso de uma carta do leitor,esabidéia apresentada e os argumentos a
favor e contra as diferentes posicdes, se for untoc@recisardao conhecer seus elementos
constituintes: personagens, acoes,... Enfim, esszeipa etapa (apresentacdo da situacéo)
deve viabilizar aos alunos todas as informacOegisnfes, para que apreendam o projeto
comunicativo estabelecido e a aprendizagem dedggm a que esté ligado.

A “primeira producéo”, para os autores, condiz @ientativa dos alunos de elaborar
um primeiro texto oral ou escrito, podendo revpkma si e para o educador as representacoes
que possuem da atividade em questdo. E importaetesjalunos a realizem com “sucesso”.
Trata-se de “uma condi¢c&sine qua nompara O ensino, pois permite circunscrever as
capacidades de que os alunos ja dispdem e, [as]motencialidades. [...] o ponto preciso em
que o professor deve intervir melhor e o caminhe galuno tem ainda a percorrer” (Dolz,
Noverraz e Schneuwly, 2004, p.101)

Além disso, tais producdes resultam em momentgsifisativos de andlise, pois
permitem refinar a sequéncia, modula-la e adaptielBorma mais adequada as capacidades
reais dos estudantes e identificar de forma claraeais dificuldades encontradas pelos
alunos.

A “producao inicial” consiste, ainda, no “primeirugar de aprendizagem da
sequéncia”, porque constitui um momento de conszagéo do que estd em jogo e das

dificuldades relacionadas ao objeto de aprendizag8obre isso, Dolz, Noverraz e
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Schneuwly (2004, p.103) dizem que esse efeito gedéntensificado se o desempenho dos
estudantes for foco de uma andlise que pode seniaegla de diversas formas: “discussoes,
em classe, sobre o desempenho oral de um alura; de textos escritos entre os alunos da
classe; reescuta da gravacéo dos alunos que pratuzitexto oral etc.”

No que se refere aos modulos, os autores salieqtamtais etapas consistem em
trabalhar os “problemas” que se manifestam na pranpeoducédo e de oferecer aos alunos os
instrumentos necessarios para supera-los. Nessdosa@tevem estar pautados pelas seguintes
questdes: “1) Que dificuldades da expressdo orasatita abordar?; 2) Como construir um
modulo para trabalhar um problema particular?; 8@ capitalizar o que € adquirido nos
modulos?” (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p.103)

Frente a primeira questdo, os autores discorram, gm cada sequéncia, serao
trabalhados problemas referentes a varios niveisradgonamento e baseados nas abordagens
da psicologia da linguagem, os autores diferencipratro niveis de funcionamento na
producao textual que devem ser reconhecidos eltieds pelos alunos. O primeiro € a
“Representacéo da situagdo de comunicacao”. Nest#udante deve aprender a fazer uma
imagem, a mais coerente possivel, do destinatéritexto, da finalidade objetivada, de sua
propria posicdo como autor ou locutor e do généade. O segundo é a “Elaboracdo dos
conteudos”: o estudante precisa identificar asitésndas quais pode se utilizar para se
apoderar de conteudos que lhe permitam escrevierc@ro € o “Planejamento do texto”. O
aluno precisa estruturar seu texto com base emlamo plefinido em funcdo do objetivo que
se deseja alcancar e/ou do destinatario a sefdwjngada género € caracterizado por um
estrutura mais ou menos convencional”. O quartdtimai diz respeito a “Realizacdo do
texto” que se refere a escolha de estratégiasndadgem eficazes para produzir seu texto:
“utilizar um vocabulario apropriado a uma dadaagifio, variar os tempos verbais em funcao
do tipo e do plano do texto, servir-se de orgarmipesl textuais para estruturar o texto [...]".
(Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p.104)

Em cada moddulo, “é muito importante propor atidie& as mais diversificadas
possiveis, dando, assim, a cada aluno a possitelida ter acesso, por diferentes vias, as
nocdes e aos instrumentos, aumentando, desse s@Echances de sucesso.” Trés sdo as
categorias de atividades que os autores diferencamtividade de observacdo e de analise
de textos, as tarefas simplificadas de producatextes e a elaboracdo de uma linguagem
comum.

Na primeira, as atividades pdem em evidéncia wcht@dos aspectos do

funcionamento de textos de um mesmo género ou ker@e diferentes. Um conjunto de
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outras atividades a ser previsto deve colocar wdaste diante de situacdes de producao de
textos, de modo que ele trabalhe aspectos predsgsetaboracdo que deverado ser gerenciados
simultaneamente, mas que, nessas tarefas, recelmeigdo especial. Podem ser
desenvolvidas tarefas como: “reorganizar o contedelaima descricdo narrativa para um
texto explicativo, inserir uma parte que fala nuadal texto, revisar um texto em funcao de
critérios bem definindo, elaborar refutacbes enadde ou a partir de uma resposta dada,
[...]"(Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p.105)

A terceira categoria de atividades diz respeitahoracdo de uma linguagem comum
para referir-se aos textos, avalia-los, melhora4$egam eles textos proprios ou de outros
autores. Atividades com esse fim devem ser reaiam decorrer de toda a sequéncia, e
principalmente, no instante da producdo dos apsgéeplicitos para a constru¢do de um texto
oral ou escrito.

Nesse contexto, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2pQ)6) destacam a necessidade de
capitalizar as aquisicbes que vao sendo elabonadesentes ao vocabulario técnico e as
regras durante a realizacdo dos mddulos e que demesistematizados, a fim de servirem de
referéncia para a reflexdo sobre as atividadeswwarontrole do comportamento em relacao

ao texto. Segundo os autores, 0 documento de si@tescessario ao aluno, uma vez que:

® indica-lhe os objetivos a serem atingidos e dafiioetanto, um controle sobre
seu préprio processo de aprendizagem (...);

® serve de instrumento para regular e controlar séprip comportamento de
produtor de textos, durante a revisao e a reescrita

® permite-lhe avaliar os progressos realizados noimiontrabalhado. (DOLZ,
NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004, p.107)

Essa sintese pode ser elaborada durante o pranessmn instante de avaliagdo, antes
da producéo final, podendo ser construida pelosalou proposta pelo professor. Indiferente
da forma de elaboracdo, cada sequéncia € conatoidaum registro dos conhecimentos
adquiridos sobre o género durante a realizacdatidladades, na maneira resumida de “listas
de constatacfes ou de lembretes ou glossario.

Na etapa da “producéo final”, conforme o esquerm&to pelos autores, a sequéncia
€ encerrada com uma produ¢do que proporciona adaegé a possibilidade de colocar em

pratica as nocdes e os instrumentos produzidosaskpaente nos modulos.
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A “producao final” também pode ser o momento pama “avaliacdo do tipo
somativo”, desde que o estudante encontre, de folana, os elementos trabalhados em aula
e que devem constituir critérios de avaliacdo. idddes dessa natureza servirdo para
visualizar as aprendizagens realizadas e orgaaizantinuacdo do trabalho, possibilitando
possiveis retornos a aspectos mal apreendidos.

Em sintese, conforme Dolz, Noverraz e Schneuwd@42p.111), para que aconteca a
adaptacdo das sequéncias as necessidades dos, aluedscador deve, primeiramente,
examinar as producdes dos alunos com base nosivobjda sequéncia e das especificidades
do género. Apds, deve selecionar 0s exercicios riampes para a ocorréncia do
prosseguimento da sequéncia. Por fim, deduzir leosda, para os casos de fracasso, uma
atividade mais especifica e intervencfes diferelasiano que se refere as dimensdes mais
comprometidas. Tais estratégias podem ser aplicedds para textos orais quanto para
textos escritos.

De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004123), existem trés diferencas
consideraveis entre as sequéncias destinadaskmbhtstacom géneros orais ou escritos. Na
atividade escrita, 0 autor pode tomar o seu texoocum objeto a ser reestruturado, avaliado,
reorganizado, mesmo a ser rejeitado, até o instqmée 0 entrega ao destinatario. Ja a
elaboracdo de um texto oral organiza-se numa |dgieémente diferenciada, pois a palavra
pronunciada é dita de uma vez por todas. Por issutores salientam que a escrita deve ser
corrigida no final e a fala, de certa forma, € igita antecipadamente, numa atividade de
preparacao intensa, cujos mecanismos o aluno gegeder a utilizar.

Outra diferenca a ser considerada é que o textiteepode ser tomado como uma
forma permanente, exteriorizada, do proprio congmoento da linguagem, passivel de
reflexdes sobre a forma de fazé-lo ou escrevédoa dralidade existe também como um
processo de exterioridade, mas o produto elabomtixto oral, desaparece imediatamente e
ndo se pode obté-lo para uma andlise postericiipaser que essa exteriorizacdo tenha sido
gravada.

Os autores salientam que a perspectiva atribilsdaequéncias € uma perspectiva
textual, isto é, centra-se “nas marcas de orgafiza@racteristicas de um género, nas
unidades que permitem designar uma mesma realaattngo de um texto, nos elementos
de responsabilidade enunciativa e de modalizagéesedunciados, no emprego de tempos
verbais, [...]". Nesse sentido, as questdes de diean e sintaxe, em geral, ndo sdo
diretamente desenvolvidas nas sequéncias. Do mntasta dos autores, ao elaborar um

texto, o aluno pode se deparar com situacdes aatvithols dominios da sintaxe, da morfologia
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ou da ortografia, por exemplo. Cabem, entdo, segetes, observacdes pontuais, tendo em
vista a reescrita do texto, e, a parte, dedicartempo para um ensino especifico de

gramatica, cujo objeto principal das tarefas deeolagdo e manipulacdo seja o

funcionamento da lingua.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.119) propdem agrupamento de géneros
passivel de ser desenvolvido para alcancar osiaigetracados e permitir ao estudante o
acesso a uma cultura suficiente no ambito da pémtextual oral e escrita. Consideram que,
a cada género corresponde um conjunto de aprerdiga@gpecificas. Cada género precisa de
um ensino direcionado, pois apresenta caractexrsstiderentes; no entanto, eles podem ser
agrupados em razdo de um determinado “numero delaretades linglisticas e de

transferéncias possiveis”. Nesse sentido, é ngtesgie esses agrupamentos:

1. correspondam as grandes finalidades sociaisuéddas ao ensino, cobrindo os
dominios essenciais de comunicacdo escrita e wralbssa sociedade; 2. retomem,
de maneira flexivel, certas distinges tipolégiaes,maneira como ja funcionam
em varios manuais, planejamentos e curriculosjdnsrelativamente homogéneos
guanto as capacidades de linguagem implicadas min@odos géneros agrupados.
(DOLZ, NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004, p.120)

O quadro seguinte mostra 0s agrupamentos, ela®@eos autores, em razdo dos

trés critérios descritos acima.
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ASPECTOS TIPOLOGICOS
DOMINIOS SOCIAIS DE CAPACIDADES DE LINGUAGEM EXEMPLOS DE GENEROS
COMUNICACAO DOMINANTES ORAIS E ESCRITOS
Cultura literaria ficcional  |NARRAR Conto maravilhoso
Mimeses da agdo através da criagdo de intriga | Fabula
Lenda

Narrativa de aventura
Narrativa de ficgio cientifica
Narrativa de enigma

Novela fantastica

Conto parodiado
Documentagdo e RELATAR Relato de experiéncia vivida
memorizagao de Representagéo pelo discurso de Relato de viagem
acBes humanas experiéncias vividas, situadas no tempo | Testemunho

Curriculum vitae

Noticia

Reportagem

Cronica esportiva

Ensaio biogréfico
Discussdo de problemas | ARGUMENTAR Texto de opinido
sociais controversos Sustentagéo, refutacéo e negociagdo Dialogo argumentativo

de tomadas de posigéo Carta do leitor

Carta de reclamagio
Deliberagao informal

Debate regrado
Discurso de defesa (adv.)
Discurso de acusagdo (adv.)
Transmissdo e construgdo | EXPOR Seminario
de saberes Apresentacéo textual de diferentes formas | Conferéncia
dos saberes Artigo ou verbete de enciclopédia

Entrevista de especialista

Tomada de notas

Resumo de textos “expositivos” ou explicativos
Relatério cientifico

Relato de experiéncia cientifica

InstrugGes e prescrigdes | DESCREVER AGOES Instrugdes de montagem
Regulagéo mutua de comportamentos Receita

Regulamento

Regras de jogo
Instrugdes de uso
Instrugdes

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 121

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.121-122) démsaque oS agrupamentos nao
sdo estanques uns em relagcdo aos outros e que nesogepropostos objetivam o
desenvolvimento de atividades orais e escritas. Ufm sequéncia didatica, é necessario
alternar as atividades orais e escritas, principatmas orais, que sao mais arduas de aplicar,
levando-se em conta o cansago do professor e do.alu

Para definir a progressdo através das seéries,, Dlwlzerraz e Schneuwly (2004,
p.122) reportam-se a pesquisas em psicologia soldesenvolvimento das capacidades de
linguagem” e, sobretudo, a pesquisas em didatiea“qonsideram os limites da situacao
escolar e o curriculo seguido pelos alunos”. Disror ainda, sobre os principios da

progressao, que sao 0s seguintes:
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1. Uma progressdo organizada em torno dos agrupamele géneros [...] um
mesmo género € trabalhado, em diferentes ciclés¢sérom objetivo cada vez
mais complexos, ou diferentes géneros pertencentasy mesmo agrupamento
podem ser estudados [...] 2. Uma progressao emakspelhor dominio do mesmo
género em diferentes niveis [...] 0 que varia deniwal para outro sdo os objetivos
limitados a serem atingidos em relacdo a cada géaerdimensfes trabalhadas, a
complexidade dos conteldos e as exigéncias quartemanho e o acabamento do
texto [..] 3. Os g@éneros tratados de acordo com ciofos/séries [...] O
desenvolvimento da expressao oral e escrita édatipalo ensino-aprendizagem de
diferentes géneros, iniciando precocemente, graduadtempo de acordo com
objetivos limitados e realizados em momentos piogjcisto é, quando a
intervencdo do professor e as intervencfes comutr®s alunos podem gerar
progresso [...] 4. Aprendizagem precoce para assegudominio ao longo do
tempo [...] produzir textos € um processo complgxd 5. Evitar a repeticao,
propondo-se diferentes niveis de complexidade 4..rfetomada de objetivos ja
trabalhados, apdés um certo espaco de tempo e nowe perspectiva, parece
indispensavel para que a aprendizagem seja asdegu(Bolz, Noverraz e
Schneuwly, 2004, p.123 a 125)

O quadro que segue exemplifica a distribuicdo gloseros considerando uma forma

possivel de respeitar os principios descritos acima

SEQUENCIAS DIDATICAS PARA EXPRESSAO ORAL E ESCRITA?
DISTRIBUICAO DAS 35 SEQUENCIAS

AGRUPAMENTO CICLO
72-2 K 5" -6 7-87-¢9*
NARRAR 1.0livro para completar| 1. O conto maravilhoso | 1. O conto do porqué e | 1. A parédia de conto
do como
2. A narrativa de 2. A narrativa de 2. A narrativa de ficgéo
aventura aventura cientifica
3. A novela fantastica
RELATAR 1. O relato de 1. Otestemunhode 1. A noticia 1. A nota biografica
experiéncia vivida* | uma experiéncia vivida
(Apresentagdo em audio) 2. A reportagem
’ radiofdnica*

ARGUMENTAR  |1.Acartade solicitagdo | 1. A carla de 1. A carta de leitor 1. A petigao

resposta ao leitor

2. O debate regrado”® |2. A apresentagio 2. A nota critica
de um romance™ de leitura

3. O ponto de vista
4. O debate publico*

TRANSMITIR 1. Como funciona? 1. O artigo enciclopédico | 1. A exposicao escrita |1. A apresentagdo de
CONHECIMENTOS documentos
(Apresentagao de um|2. A entrevista 2. Anota de sintese | 2. O relatorio cientifico
brinquedo e de seu| radiofonica* para aprender
funcionamento)

3. Aexposigdo oral* | 3. A exposicdo oral*

4. Aentrevista
radiofonica*
REGUAR 1. Areceita de cozinha® | 1. A descrigdo de 1. As regras de jogo
COMPORTAMENTOS um itinerario*
(Apresentacio em audio)
5 sequéncias 8 seqiiéncias 9 seqliéncias 13 seqiiéncias
(sendo 2 orais) (sendo 3 orais) (sendo 2 orais) (sendo 4 orais)

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 126
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A intencéo dos autores em sugerir a producaoaieeseias didaticas como alternativa
didatica ao ensino da producao de textos ndo seneeem oferecer aos educadores modelos,
mas de conduzi-los a apropriarem-se progressivantnideia. Dada a amplitude de géneros
que poderiam ser trabalhados na escola, as segséassumirdo seu papel pleno se os
educadores as elaborarem por contra propria, ecegsos de formacdao inicial ou continuada.

Vale reforcar aqui o0 objetivo da sequéncia didgagxposto por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2006). Segundo eles, a funcdo da seguénpermitir ao aluno o0 acesso e 0
dominio de novas praticas de linguagem, praticias egle se materializam nos mais diversos
géneros textuais. Portanto, neste trabalho, o plaresto da sequéncia didatica implementada
junto a classe de quarta série do Ensino Fundahfeosdiza o ensino da argumentacao, mais
precisamente 0s elementos que constituem o protdtip sequéncia argumentativa
apresentado por Bronckart (1999): fasepdemissas (ponto de vista - opinido), fase de
apresentacdao dargumentos, fase de apresentacdo d@entra-argumentos e fase de
conclusdo A sequéncia constituiu-se a partir do trabalhm @otigo de opinido, por este
género possibilitar a exploragdo dos componentestipl@logia argumentativa mais
amplamente.

A seguir, sdo apresentadas algumas propriedadgérao selecionado e as atividades

gue estruturaram a sequéncia didatica proposta.

3.2 O género texto de opinido

Para iniciar a reflexdo sobre o género “texto pi@iao” torna-se importante retomar o
qgue Bronckart (1999, p. 42) salienta sobre a atkédde linguagem. Conforme o autor, a
atividade de linguagem resulta daptopriagédo, pelo organismo humano, das propriedades
da atividade social mediada pela linguagem.” Vatalrar, ainda, que esse é a ponto chave
da perspectiva interacionista sécio-discursivga @bordagem psicossocial assinala que as
acOes de linguagem correspondem a posicionamentidgduais e, a0 mesmo instante,
dependem dos fatores sociais e contextuais qudvenv®s individuos que, por meio dela,
interagem. Desta forma, a linguagem abarca detedas condicdes de producdo, que
conforme o autor, dividem-se em: assunto, olgetidestinatario, local de circulacdo do

texto, lugar social e momento da producéao, o tegéaero) a ser produzido.
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Diante disso, pode-se dizer que, 0 texto é umessir cognitivo e social, que se
estrutura com base nas condi¢des de producaoplago de um género textual especifico em
um contexto determinado € uma atividade de lingmagdanejada em funcdo da situacao de
interacdo socio-discursiva. E nessa perspectivaegtéeinserido este trabalho, bem como a
proposta desenvolvida para 0 ensino da argunméEnmtac

Marcuschi (2005), nessa mesma linha de pensambmiyra que os géneros se
materializam como praticas discursivas de acdabkeni umdominio discursivaspecifico.
Concebido como “esfera ou instancia de producdoudizva ou de atividade humana”
(MARCUSCHI, 2005, p.23), o dominio discursivo depemha papel sobre a funcéo, o
objetivo e a maneira de utilizacdo do género. Quardaracterizacdo dos géneros, Marcuschi
destaca que estes se caracterizam mais pela fupgi@xercem do que pela forma que
apresentam.

Com base nisso, é que foi selecionado o génersdo‘tde opinido” para servir de
suporte ao ensino da argumentacdo. Sabe-se qugé&®se consiste em um texto de carater
argumentativo, disponivel, geralmente, em reviga®rnais, com o objetivo central de
apresentar comentarios, avaliacbes, expectativa® som tema da atualidade que, por sua
transcendéncia, no contexto nacional e internakigh& considerado, ou merece ser, objeto
de discussdo/debate. Segundo Melo (26)Bpde-se considerar “texto de opinido” tanto os
textos divulgados na imprensa de uma maneira gguEnto uma matéria cujo autor
desenvolve uma idéia a partir de sua opiniao.

Conforme Silva (2008), a palavra opinido sigumificiéia, julgamento, apreciacéo,
imagem, conceito, juizo, etc. A funcdo do géneta@rde opinido é expor uma opiniao
usando, um ou mais argumentos de apoio, hierampdza numa sequéncia légica em funcéo
de um tema, empregando estratégias argumentataras @pds, produzir uma concluséo
coerente com 0s argumentos apresentados.

Dutra (2009) discorre que, ao produzir um textcodmido o objetivo colocado em
pauta € o de convencer. Apresenta-se a opinidoetgan a determinado assunto com o

intuito de persuadir o leitor a assumir o mesmad@de vista.

18 jose Marques de Melo (2003) em seu trabalho repertae género “texto de opiniao” como artigo de
opinido. Neste trabalho, mantive-me extremamemiea reflexdes do autor com relacdo a caractéidzdo
género, entretanto, tomei a liberdade de substtdienominacdo atribuida pela autora “artigo deiépi para
“texto de opinido”, por ambos possuirem no¢des Bamtes.
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A autora (2009) destaca, ainda, que, para o aldotexto conseguir atingir com
eficiéncia o seu objetivo, torna-se necessario eoshmuito bem o tema de que ira tratar.
Também, precisa ter dados e informacdes que mstifin sua opinido, que possibilitem
construir bons argumentos, a favor ou contra o tepoadado.

Desta forma, Dutra (2009) sugere que os profesdevem para a sala de aula textos
sobre a temética (informativos, literarios, da muidic.) e que se realize, entdo, um amplo
debate. Proporcionando, assim, aos alunos a patsile de contribuir com as informacdes
gue possuem sobre o tema e, também, exercitartiaapd argumentacao oral, habilidade
muito cobrada atualmente na vida em sociedadessatda, especificamente.

A producdo de um texto de opinido implica, comuimenonforme Dutra (2009) as

seguintes fases de trabalho (ndo necessariamestgeandem):

- tomada de posi¢do em relacdo ao tema (contrdaoog;

- justificativa da posicdo assumida, com base gomagntos;

- antecipacao de possiveis argumentos contrarissliaponto de vista,
contestando-os;

- conclusédo do texto, reforcando-se a posicao adaum

Outra questdo que a autora destaca é que, apfdadva esses pontos, € necessario,
ainda, que se observem dois aspectos essenciais mstruturacdo da coeréncia do texto:
“organizacao dos argumentos; - ligacdo entre asetifes partes do texto (frases, paragrafos;
introducéo, desenvolvimento e concluséo).”

Além de todos 0s aspectos gramaticais relevantasapproducao de qualquer género
textual, conforme a autora (2009), no artigo denidpi € fundamental observar os elementos
referentes a articulacdo. Por ndo se caracter@ao ama lista de argumentos, o texto de
opinido implica uma correlagcdo entre suas difeerpartes, encaminhando-o a uma
conclusdo. Nesse contexto, Dutra (2009) destacaitagdo a seguir, algumas palavras e

expressdes que cumprem essa fungdo, contribuimd@panstrucdo da coeréncia textual:

Palavras ou expressdes qL Exemplos

“na minha opinido”, “penso que”, “acho
que”, “pessoalmente”, “no meu ponto de
vista” , “indubitavelmente”, "realmente”,
“com certeza”, “parece-me que”,
“provavelmente”, “infelizmente”;

anunciam a posi¢céo do autor diante do ¢|
esta sendo enunciado

introduzem argumentos, estabelecendo | “porque”, “pois”, “por isso”, “embora”,
relacGes l6gicas entre as partes dos “apesar de”, “para”’, “a fim de”, “logo”,
enunciados (oragdes, periodos) ‘entao”;
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apresentam o fechamento, a concluséo i “consequentemente”, “por conseguinte”,

texto

‘assim”, “entdo”, “desse modo”;

“em primeiro lugar (...) em segundo luga’

articulam o texto como um todo (grupos (¢ (...) finalmente”,
periodos, paragrafos, partes maiores do

texto)

“por um lado (...) por outro lado”

Fonte: DUTRA, 2009.

Ribeiro (2009, p.48) assim como Dutra (2009), tdmp apresenta elementos

discursivos e linguisticos que assinalam a esagéir composicional do género em

discussao:

a)

c)
d)
e)

sequéncia tipoldgica: argumentativa;

estratégias discursivas: deliberacdo, explicad@monstracao;
estratégias enunciativas: marcas do autor e stind#rio;
estratégia argumentativa: tese, argumento, dusH
organizacao linguistica:

® presenca de verbos introdutérios de tipo: eugensacho;
® discurso quase sempre em primeira pessoa;
® articulag&o coesiva por operadores argumentativos;

® predominancia de conectivos de encadeamento (emeips lugar, e, depois,
em seguida, finalmente, ...) e conectivos légiessiMm, é por isso,...);

® predominancia de oragdes afirmativas;

® uso do presente do indicativo, como marcador teaipo

A autora, diante de tais consideracfes, frisa uextremamente importante o

conhecimento do professor sobre essas caractasistpois implica um trabalho com

propriedade no que condiz com o dominio do génemogeestdo e, consequentemente,

permitira ao educando desenvolver sua capacidageadieicdo e analise. Nas palavras da

autora:

. um bom desempenho lingiiistico-discursivo esfacionado ao dominio e
apropriacédo dos géneros que circulam nas diferestiesas sociais, o que implica,
necessariamente, apropriar-se dos seus elememtstticiivos: conteido tematica,
estilo e construgdo composicional. (RIBEIRO, 2(0949)
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Torna-se relevante, sobre esse conhecimento, destacla que, Ribeiro (2009) alia-
se a concepcdo de Rodrigues (2000) e defende a dgeque a composicdo do texto de
opinido tem a heterogeneidade como uma de suadeardsticas, 0 que implica falar que esta
composicao pode ser assinalada pela presencams géneros — por exemplo, relato — que
aparecem no topo do género como estratégia digawdsisustentacdo da argumentacao.

Como ja foi referenciado anteriormente neste thahaBakhtin (2000) concebe os
géneros como tipos de enunciados relativamenteedstaRibeiro (2009, p.46) faz alusdo a

este estudioso e, com base nele, afirma que:

€ possivel recriar os géneros, considerando qaésosrsos se moldam em fungéo
das situacdes sociais de comunicacdo, ou sejaassémis diversas atividades do
homem em sociedade que determinam a criacio des igéveeros discursivos para
atender suas finalidades.

Conforme a concepc¢éao bakhtiniana, tudo o que caranmis se faz possivel por meio
de géneros (BAKHTIN, 2000, p.281). Com a chegadtedaologia e alargamento dos meios
de comunicacdo no mundo, tem ocorrido, também,aveapnento de novos géneros, como
por exemplo, e-mail Isso leva alguns autores, como Meurer (2000,9),1a assegurarem
gue o ensino da linguagem precisa ser realizadmde a desenvolver a aptiddo para o uso
crescente de géneros discursivos. Tal propostasterda uma vez que 0s géneros sao sempre
campos de contencdo entre estabilidade e mudangésda bakhtiniana. Ou seja, novos
géneros tém velhas bases (MARCUSCHI, 2002), ou aneld aparecimento dos novos

géneros ocorre através de géneros ja existenteisprpis, quer escritos.

3.3 Sequéncia didatica

O quadro, a seguir, apresenta a proposta gessdgléncia didatica desenvolvida com
um grupo de 27 alunos, na faixa etéria entre 9¢¥ld¥,apertencentes a uma escola da rede
municipal de ensino. Esta experiéncia foi orgarazeohforme os moldes de Dolz e Camps,
guestdes ja mencionadas na introducdo desta pasqais o propdsito de trabalhar o ensino

da tipologia argumentativa dentro do género adigopinido.
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Esta sequéncia didatica, conforme Dolz, prioriasatp etapas importantes: a
“apresentacdo da situacao”, “producao inicial”, 6ttalos” e a “producdo final”. A primeira
etapa, denominada também de Apresentacdo Inigeliabintegrar e inserir os alunos em
um projeto de comunicagdo que sera constituiddvafeente na Ultima etapa e, ao mesmo
tempo, visa preparar 0os estudantes para a etapatsed\ “producéo inicial”, segunda etapa,
chamada também de Pré-teste, consiste, basicanmemtemomento de conscientizagdo do
gue esta em jogo e das dificuldades relacionadabjato de aprendizagem, bem como numa
tentativa inicial de producéo da tipologia que s#senvolvida. A terceira etapa, concebida
como “modulos” ou oficinas, centra-se num estuda @profundamento do contetdo em
pauta e, consequentemente, das “limitacbes” maadas pelos alunos na primeira producéo,
além de oferecer a eles os instrumentos necessdai@s supera-las. A Ultima etapa, a
“producao final” entendida também neste trabalhm@®0s-teste, focaliza a finalizacédo da
sequéncia com uma producao que proporciona ao alyossibilidade de colocar em pratica
as nocoes e os instrumentos produzidos separadamanbficinas.

Como se V&, nas atividades que compdem a sequénesiudo da tipologia tomou
como base a sequéncia argumentativa apresentadqrmkart, a qual envolve os seguintes
elementos: premissas (apresentagdo do ponto d®,vasgumentos, contra-argumentos e
conclusdo. Também foram levadas em consideracé® @aplanejamento das oficinas,
atividades relacionadas a apropriacdo e a recagastrudas praticas de linguagem
desenvolvidas pelos alunos no contexto onde vildam como nas trabalhadas e exploradas

em sala de aula.

SEQUENCIA TIPOLOGIA ARGUMENTATIVA
N o GENERO ARTIGO DE OPINIAQ _....ooooeeeeeveeeeeeeesssd
i : - realizar atividade de integracdo entre alunoéepsora.
i - explanar sobre o trabalho que seria desenvolvido.
APRESENTACAO : - expor os objetivos do trabalho e de cada ofipitegosta.
INICIAL - elaborar o conceito de texto de opinido.
- esclarecer sobre a funcao do texto de opinidgyesn sera escrito e 0 que sera feelto
; com texto produzido pelos alunos durante o trabagbublicacdo em jornais Ioca|s ie
i criacdo de um blog da turma.
i ’ e e e
PRE-TESTE

i - apresentar e conversar sobre a tematica: briga.

i - questionar os alunos sobre a tematica: existegadst

i - pesquisar o conceito das palavras: briga /brigar.

i - levantar com o grupo hipéteses de por que anasdsigam.

i - debater o filme “Guerra dos botdes” e a filmagkdois alunos brigando na escola Em
! que estudam (questionamentos sobre a realidadsediak :

i - ler e explorar textos (noticias) sobre brigas. :

- Atividade escrita: propor de producdo de um ted¢oopinido envolvendo a tematl_,a
i debatida: “A briga € um forma de resolver confltbs

....................................................................................................................................................................
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- atividade oral no grande grupo: retomar a atidéddeita no pré-teste e a propopta
|n|C|aI de produzir um artigo de opiniao.

- apresentar e explorar uma reportagem: video soheebriga entre duas adolescentep

- direcionar o olhar dos alunos para as entrevig&ias na reportagem: ponto de V|>ta
dos entrevistados sobre a briga e expressdessiigad utilizadas para emitir a op|n|aG

- elaborar o conceito e a funcdo do elemento poatasta;

- proceder a leitura e a exploracdo de opinidesiqgadas no “blog do shark” sobreia
reportagem assistida: video sobre uma briga entis ddolescentes.

i - expor sobre: conceito e fungdo de um blog.

i - retomar as opinides lancadas no blog quanto @ awo ponto de vista defendido.

i - desenvolver o jogo Cara a cara — com o objetevdader com que o aluno se colocue
! no lugar do outro e emita um posicionamento. :

- atividade escrita: fazer o registro do jogo -spaagem + ponto de vista

devista : ~
H de oplnlao € Como iSso ocorreu?

Argumen-
tos

atividade de avaliacéo: registrar e avaliar o @peendemos até o momento sobre ar |go

- atividade escrita e individual: fazer a leituatdxto produzido no pre -teste, |dent|f|qar

i 0 ponto de vista defendido e avalia-lo, reescrewande achar necesséario.

! - planejar uma entrevista, envolvendo os persorsagerjogo, com o objetivo de colet',ar

! pontos de vista diferentes sobre a tematica erusigo. :

i - expor sobre: conceito e fungéo de uma entrevista.

! - retomar a reportagem explorada em aula e levasgar os alunos os posswels
i questionamentos feitos aqueles entrevistados, gu@d8, elaborar a entrevista que sera
! aplicada pela turma.

- atividade oral: retomar um dos textos publicaddlog e ler para os alunos. explo ar
quem é o autor e que opinido defende em seu texto.
- atividade escrita: entregar o texto debatido taeuanas e salientar que estéo faltando
expressdes que deverdo ser preenchidas.
- identificar o ponto de vista, chamar a atencde dlmunos para a elaboracéo dos
argumentos, idéias que justificam o ponto de veg@mido do autor.
- encontrar os argumentos (fazer referéncia asésjuno texto.
- elaborar o conceito e a fun¢é@o do elemento: aegton
- apresentar aos alunos uma legenda:
vermelho = ponto de vista

i verde = argumento i
i - atividade em grupo: explorar as entrevistas Htitiear o ponto de vista e o argumerto
i da categoria entrevistada. (sintese das ideiatadals)

: - avaliar o jari e explorar a sentenca do jari (ca@rgumentos).

- apresentar a sintese das ideias ao grande grupo. :
- chamar a atencéo para as diferentes vozes -ofpdetvistas diferentes) e separa- Eos
conforme tematica central, opinido a favor e/outreon briga como forma de resolv;er
um conflito.
- registrar no quadro/caderno o paralelo exploradtmante.
- voltar ao texto trabalho e explorar as expresgéiesntroduzem argumentos.
- atividade de avaliagdo: avaliar o que aprendeatéso momento sobre artigo Fje
opinido e como isso ocorreu?
- atividade escrita e individual: fazer a leituatdxto produzido no pré-teste, |dent|f|car
0 argumento e avalia-lo, reescrevendo-o se acloassério.
- organizar um jdri.
- expor o conceito e funcao do jdri.
- entregar aos alunos um resumo geral das entevistlizadas.
- organizar a turma em grupos e propor atividades: :
Grupo a: com base no resumo das entrevistas selecionénisailel anote os dados mals
importantes favor das brigas como forma de resolver um conflito.
Grupo b: com base no resumo das entrevistas selecionkntstile anote os dados deS
importantecontra as brigas como forma de resolver um conflito. :
- combinar a apresentac¢éo do juri.

- atividade oral: desenvolver a atividade do jdri.

i - retomar com os alunos o resumo das entrevisthsarar a atencéo deles para as |d3|as
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i contrarias as que defendem = contra-argumentos. :

5 - observar, no resumo das entrevistas, e subloazul os posicionamentos contrarios
! ao seus.

! - identificar os contra-argumentos, relacionar gsesicionamentos com o ponto ;de
! vista da turma e registrar no quadro (atividadéafem grupo e com auxilio C,a

! professora).
Contra- :
argumen- | - l€alizar outras atividades que exigem a esdetapinides contrarias as que defendem
tos : - chamar a atencéo dos alunos para as express@smauzem o contra-argumento e 0

i posicionamento de outra pessoa (outra voz). :

i - atividade de avaliagdo: avaliar 0 que aprendeaiéso momento sobre artigo eje
i opini&o e como isso ocorreu?

i - atividade escrita e individual: fazer a leituatdxto produzido no pré-teste, |dent|f|car
i 0 contra-argumento e avalia-lo, reescrevendo-@lsaraecessario.

! - eleger alguma das opinides da entrevista parmserporada ao texto do pré-teste: de
i modo que exerca sobre essa opinido algum tipo @® ag recusa, negomagaeo,
i alinhamento/aceitacao.

- atividade em grupo: ler para eles o textasgue solucdes justas para os coan|t0°
sem o final (concluséo).
i - dialogar sobre o texto lido (identificar: titullo texto/ fonte de publicagéo/ autor/ data/
i ponto de vista/ argumento/ contra-argumento se)tigelicitar que pensem um fmal
i (concluséo) para o texto.
i - discutir no grupo um final para o texto e comphatiicom a turma os possiveis flna|°
i - ler as conclusdes e escolher a que melhor sdeadap textos (fazer com o auxilio da
i professora a escolha da concluséo para o texto gstudo). i
i - destacar a importéancia da concluséo para a cemgée e o entendimento do texto. ;
Conclusdo: " chamar a atengéo dos alunos para as expressdesmauzem as ideias conclusivast
e i - atividade de avaliag@o: avaliar o que aprendeaiéso momento sobre artigo de

Organiza- ; Opinido e como isso ocorreu?
céo global: - gtividade escrita e individual: fazer a leitutdxto produzido no pré-teste, |dent|f|car

‘i:xligq i a concluséo e avalid-la, reescrevendo-a se achass@io. :
argumen- i - Atividade em duplas: realizar montagem do textela-cabeca.

tativo | - destacar os indicios que os auxiliaram a colectira antes ou depois da outra para
! reconstruir o texto.
i - Atividade oral: ler e socializar as tentativaswentagem do texto.
i - conferir a organizag&o do texto, realizar a cefaglos paragrafos na tabela da estruiura
i composicional.
i - explorar com os alunos que parte do texto encaiseespacos da tabela.
i - Identificar no texto, apds a corre¢do, 0 temappinido, os argumentos, contr:a-
i argumentos e conclusdo — completando a legenda tetaranja, ponto de vista :-
i vermelho, argumento = verde, contra-argumento + aanclusdo = amarelo. i
i - atividade de avaliagdo: relembrar com os alunos ticjue foi aprendido sobre i0
i género texto de opinido, repassar cada atividadkadio de aprendizagem e avalia- Ia.-

i - Solicitar aos alunos que leiam novamente o texte elaboraram no pré- teste e
i analisem tudo o que nés aprendemos com relacZxamnde opinido. Apos essa leituta,
i pensem se querem refazer o texto do pré-testedevenque aprenderam e reelaborando
i 0 que nfo esta bom ou se querem a partir do texpoédteste elaborar um texto novo.i



4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, sera apresentada a analise ewssl# dos dados coletados atraves do
trabalho de campo realizado. Dessa forma, paranetizor exposic¢ao, a analise sera dividida
em cinco partes, cada uma delas designando um miemspecifico trabalhado na sequéncia
didatica. Em cada uma das secdes serdo analisaddexims produzidos pelos alunos,
buscando estabelecer um comparativo entre a prodde&envolvida no pré-teste e a
producédo elaborada no pés-teste. Essa analiseaimm abordagem de base as contribui¢des
da teoria Interacionista Sociodiscursiva expostas capitulos anteriores, sem deixar de
considerar outros constructos tedricos que daoisténsia, em especial, ao estudo das

estratégias argumentativas utilizadas pelos estesi@am suas producdes.

4.1 As situacbes argumentativas

Conforme mostram os referenciais e citando Fer@®7, p.92), “toda argumentacéo
se organiza a partir de uma controvérsia, polémicam desacordo sobre determinado tema”.
A sequéncia didatica elaborada transcorreu sobrassunto escolhido pela turma, tematica
essa que fazia referéncia a algo muito familiacréencas: a briga é ou ndo uma forma de
resolver conflitos?

Logo, a situagdo argumentativa posta em pauia doiestdo da briga entre pares. Com
isso foram levantados questionamentos e hipéteses as alunos referentes a seguinte
questdo: Por que as pessoas brigam? Diante dissoipéteses enumeradas pelos alunos
foram: - h& diferentes opinides; - ndo sabem caaveestabelecer um acordo; - estdo sempre
prontas para defender suas ideias; - ndo gostapuwvle a opinido do outro; - agem sem

pensar, precipitadamente.
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O objeto de uma argumentacao, reforca Ferro (19@i0) se resume na verdade ou na
falsidade de uma assercdo, mas na probabilidageodté-la, por meio de argumentos mais
ou menos plausiveis. Sao as opinides, atitudespardamentos discutiveis que funcionardo
como argumento, sendo que o argumentador terdogu&-lbs mais verdadeiro. O receptor,
por sua vez, serad o elemento regulador do discarsogdida que seu posicionamento e
interesses direcionam o argumentador a nivel disaur

Nesse sentido, foram muito significativos os moioeplanejados na sequéncia para o
aprofundamento da tematica, a troca de ideiashbemdmento de outros pontos de vista, 0
debate, principalmente as reflexdes referentesoatexto onde os alunos estdo inseridos, o
ambiente escolar.

Algo interessante que acontecia com a turma derast episodios de estudo e
discusséo sobre o tema apareceu, quando todosnus abem excecao, defendiam a premissa
de que a briga ndo é uma forma de resolver cosflittas a turma, ou melhor, muitos dos
alunos daquela sala brigam para defender seugssts. Ferro (2007) diz que o lugar social
condiciona os papeis a serem encenados, tantepedsor, quanto pelo receptor, ao mesmo
tempo em que determina o género argumentativo.t®idisso, pode-se observar que no
momento em que se estava refletindo sobre o assuaimliando situagbes de briga que
aconteceram com outras pessoas, a turma se cdimeodo fato, ignorando a possibilidade
de eles também serem aqueles que por vezes brifaarginais” como foi julgada a menina
gue brigou com uma colega na escola. Defenderampaosicionamento oposto ao que
costuma orientar as suas praticas.

Retomando Bronckart (2007, p. 96-97), o “contexte producdo” pode ser
denominado como o “conjunto dos parametros” queoitfluenciar a maneira de como um
texto é estruturado. Esses fatores agrupam-se énbtbos: o primeiro diz respeito ao
“mundo fisico” e o0 “segundo ao mundo social e dgetivo”. Sobre isso 0 autor observa que
0s parametros, mesmo podendo ser conceituadospadamente, somente influenciam o
texto a partir das representacdes pessoais do a@miEssas representacbes sobre o0s
parametros do contexto fisico amparam-se em dymcickades cognitivas: “a identidade da
pessoa (e sua distingcdo dos “outros”) e as coodadsndo espaco-tempo. Construindo-se essas
capacidades logo na primeira infancia, todo agpradutor dispde dessas representacoes,
salvo caso patologico [...]". A situacdo é difeeetatando-se das representacdes sobre os
parametros do contexto sécio-subjetivo, pois eeeséao dessas ocorre lentamente, conforme
as experiéncias da vida social, e podem ser atteradntinuamente. Um exemplo langado

pelo autor (2007, p. 97) ilustra a dificuldade quelo individuo pode encontrar na
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representacdo dos parametros da interacdo socig@uenesta situado e mostra também a
dificuldade que o investigador pode encontrar paeatificar tais representagdes: “quando
um interlocutor €, a0 mesmo tempo, amigo e suparvigerarquico, podemos dirigir-nos a
ele como amigo, acreditando que a interacdo énrd#lprenquanto ele desempenha o papel de
supervisor e situa-se em uma interacdo profissioNal ocorrido com os alunos da turma da
42 série, pode-se concluir que, ao estruturarepotab de vista, ndo estavam se dirigindo aos
pares que brigam, se portando como individuos qdem agir da mesma forma, mas como
seres conscientes de que essa € uma atitude geiselegxcluida das interacdes sociais. Isto
€, 0 contexto de producado contribuiu expressivampata a constru¢do do texto de opinido
da turma nagquele momento, pois, quando tomados aiumos que brigam para resolver seus
conflitos, o posicionamento defendido pela turmadow consideravelmente, muitos
argumentos foram lancados para justificar os métostanto, como frisa Bronckart (2007),
este € um dos aspectos deve ser levado em comsiden® planejamento da sequéncia

didatica, bem como das atividades propostas quel\arédo as situacfes argumentativas.
4.2 Pontos de vista

A tabela 1 apresenta dados referentes ao nimedexis que expressaram por escrito
o elemento ponto de vista, tanto no pré-teste quantpis-teste. Nessa tabela, também se
encontra representado quantitativamente o numerdext®s que utilizaram expressdes

linguisticas para introduzir o ponto de vista.

Tabela 1 - Média de textos que apresentaram pantisth e utilizaram expressées para introduzi-lo.

Totalde i  Namero de textos que i Numero de textos que utilizaram }
textos?® i apresentaram ponto de wstaexpressao linguistica para mtroduzn; o]
: ponto de vista

% Tomou-se para a anélise apenas 25 dos 27 textgsepdois alunos néo participaram da oficina dotpéte,
ndo estavam presente em aula. Os trechos dos fnxtduzidos pelos estudantes e transcritos neatsea nao
sofreram corre¢do em qualquer nivel gramaticaldsemantidos no formato original. Ainda, para que
pudéssemos realizar este estudo e anexar as pesdneéte trabalho, fizemos uma reunido com osduss
alunos, a fim de explicar sobre a pesquisa e pedarizacéo para a realizacdo da mesma. Assipaies ou
responsaveis assinaram um termo de consentimetboizamdo o desenvolvimento do trabalho, o uso dos
escritos das criancas , bem como a gravacao deotquiocesso em audio-video, asseguradas as cosdiede
sigilo. Por isso, os nomes usados para identifcded textos foram modificados.
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Ao analisar a tabela 1, faz-se necessario retomgue Leitdo aborda sobre a
argumentacéo. A autora defende que o “argumentaddise no conjunto de “ponto de vista”
e “justificativa”; logo, pode-se concluir que a dedefendida em um texto é a alma da
argumentacdo, ou seja, € essencial existir o ptdateista para que se construa o discurso
argumentativo.

Observa-se, ainda, que a maioria dos alunos égpliseu ponto de vista no momento
da producdo do pré-teste; dos 25 textos analisadogpenas quatro ndo ha a estruturacao do
elemento ponto de vista, auséncia esta superadadsieste, em que todos conseguiram
apresentar um ponto de vista articulado com a aegtagdo construida. A explicacdo para
esse acontecimento encontra-se referenciada rias @ Bakhtin (2003) sobre a importancia
do trabalho com uma situacdo comunicativa conareéadara base a producéo. A atividade
desenvolvida com os alunos para o encaminhamento ¢t pré-teste quanto do pds-teste
focalizou este objetivo: colocar os alunos em donteal com o tema em estudo - brigas /
conflitos - com vistas a elaboracdo de um textopieido no qual estivessem expostos pontos
de vista acerca do tema e a posicado pessoal sajuestio orientadora — A briga € ou néo
uma forma de resolver conflitos?

Com relacdo a utilizacdo de expressfes lingusstigae introduzissem a ideia
defendida, pode-se observar bons resultados noteptis- 92% dos alunos inseriram
expressdes que situavam seu ponto de vista. P98 (p.19), baseado em estudos de Dolz,

destaca que, numa circunstancia escrita,

a negociagdo pode ser atingida pela manutencdmaeerta distancia por parte do
locutor (através do uso de marcas do falante céewopenso”..., “eu sinto que”...,
“em minha opinido”...) e pelo uso de argumentostaeeis dentro de um sistema
valido e aceito socialmente... ou pela incorporalgiargumentos opostos.

Essas marcas do falante, como destaca Ferro, peelevistas nos excertos dos textos

produzidos por Luca®.

20 Ver textos na integra no ANEXO V.
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Pré-teste

Penso questo ndo é legal mas por favor ndo briguem pormeese pessoas brigam.

Pos-teste
Minha opinido é que temque parar com as brigas as vezes gente lngando com armas, se batendo

e com paus e ferros as pessoas devem parar derd@aei para que inventaram a briga.

Na situacdo @ma, ainda, pode-se visualizar que no texto dotggte o aluno
conseguiu expressar com maior propriedade seu plentista. Acredita-se que isso se deve
ao encaminhamento metodologico proposto pela seguéiatica que abordou, entre outros
elementos, a importancia do posicionamento do aptma o convencimento do seu
interlocutor na producao do género em estudo.

Outro aspecto que merece destaque no que se asftaboracdo de um ponto de vista
€ a presenca do senso comum. De acordo com Bron@47), varias caracteristicas da
situacdo de interacdo, com certeza, interferencoadicoes de producao textual, tais como:
as representaces do redator acerca das opini8@egodsiveis leitores; a complexidade do
tema; os conhecimentos sobre o género discursiger a&onstruido; dentre outros. Ferro
(1997) chama a atencao para o fato de que, ao sdrsenvadas, as producdes na posicao de
aluno produtores de texto podemos avaliar as lgbéda da crianca em lidar com o
imaginario, com o ficticio. Conforme essa autorajuno sente a ansiedade de elaborar um
texto de acordo com a solicitagcdo da professoest@gmdo atencdo, também, se o conteudo
dessa producéo esta dentro dos ideais exigidoselgleéio, pela familia, isto é, da ética e dos
principios vigentes.

A andlise dos textos que compdemcarpus desta pesquisa permite explorar a
pertinéncia desse contexto de producdo na escosa atlinos. Nos segmentos abaixo,
produzidos por Débord, por Carlo$? constata-se a presenca do senso comum: as brigas
acontecem por causa da influéncia das novelasdagms, a briga ndo resolve nada, sé

aumenta os conflitos.

Pré-teste
bom a minha opinido sobre as brigas e que nds degamos brigar com os colegadsso esta

acontecendo por causa de novelas, drogas e violénci

Pré-teste

L Ver texto na integra - ANEXO VI.
22 \Ver texto na integra - ANEXO VILI.
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A briga nao resolve nada so6 leva a violénce pode causar graves assidentes...

Nesse sentido, podemos notar nos trechos acimay safienta Ferro (1997, p.19),
gue a “producdo de textos esta intimamente ligadéia de adequacao da expressao, levando
em conta os mecanismos da lingua, os interlocumr@ssituacdo em que o texto deve ser
produzido, incluindo formas de registros, dialetosiais e regionais, etc.”.

Ainda, a autora destaca que, o0 aprendizado dan@racao escrita ndo abarca apenas
as questbes cognitivas, mas também uma ‘“integrgm@gressiva” e uma sintese
constantemente restaurada entre dois tipos de idadac “- a de compreender a
especificidade das situa¢cdes argumentativas, adhptadiscurso as exigéncias sociais destas
situacbes; - a de lidar com condicionamentos téxtua linglisticos do discurso
argumentativo”.

O uso de perguntas retéricas constitui outro secwsado por alguns alunos na
expressdo das ideias e dos pontos de vista. Osciadas interrogativos podem ser
concebidos como um método retdrico que tende #@uimstma aproximacdo e um acordo
(muitas vezes implicito) com os receptores. De dmwaom Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2005, p. 179), esses enunciados tém uma impoat&atdrica consideravel. No entanto, os
autores ressaltam sobre os “perigos dessa técrat@ich” (muito utilizada nos dialogos
socraticos): “A pergunta supde um objeto, sobreual icide, e sugere que ha um acordo
sobre a existéncia desse objeto. Responder a wigpanpe é confirmar esse acordo implicito”.
Entende-se, assim, que essas questfes conduzeeptorea partilhar e a seguir o raciocinio
argumentativo revelado no texto. Isso assinala paua “teia argumentativa” que é elaborada
a partir da relacdo entre as indagacfes retdricas possiveis respostas articuladas pelo
receptor.

Na verdade, as questbes sdo empregadas com  idéui‘encetar raciocinios [...]
com a cumplicidade, por assim dizer, do interlocqte se compromete por suas respostas, a
adotar esse modo de argumentacdo” (PERELMAN; OLBRE&STYTECA, 2005, p.180).
Nessa perspectiva, a ideia de teia argumentatigioecada, conforme se observa nos trechos

a seqguir:

Pés-teste (Lucas?)
...A briga é coisa boa? Por que?
N&o porque a briga s6 machuca e néo ajeita nadaaegosto nada de brigar s6 da problema isso @ icttto.

2 Ver textos na integra - ANEXO V
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Pos-teste (Lucad?)

Eu e algumas outras pessouas pesamos que soueseéspergunta para as briggsnte A briga e uma
forma de resolver um conflito?
A algumas pessouas disém que Sim e outas que Nao..

Com relagdo aos fragmentos referenciados aciman@etse que, a medida que o
receptor pensa sobre essas perguntas e procuogteespnevitavelmente, ele se insere na teia
argumentativa tecida pelo emissor e é persuadameordar com o ponto de vista defendido
no texto.

4.3 As operacOes da argumentacéao

O processo de elaboragcao de argumentos, conforoer®(2009), corresponde a um
importante momento no processo de interlocucadoguaorse caracteriza como 0 marco
operatorio na atividade argumentativa. E a pagssd instante que se desenvolve todo o
processo interativo entre os interlocutores, edéindo e suscitando novos argumentos.

Levando em conta a existéncia de, no minimo,fa@ses essenciais no processo de
construcdo da argumentacéo - o contexto de prodoecéonhecimento que a pessoa tem do
tema e as estratégias possibilitadoras da interagfie emissor e receptor -, na tabela que
segue, evidencia-se quantos dos alunos envolvidogasquisa conseguiram, apdés as
atividades das oficinas, melhorar o seu texto indere ou reescrevendo 0s argumentos, bem
como se utilizando de expressdes, como “porquedis”p“por isso”, “embora”, “apesar de”,

“para”, “a fim de”, “logo”, para introduzi-los.

Tabela 2 - Média de textos que apresentaram argomerutilizaram expressdes para introduzi-lo.

Total de Numero de texto que NuUmero de texto que utilizaram :
textos i apresentaram argumentos expressoes linguisticas para introduzir
: : 0s argumentos

frrrrrrr e ———— Hettrreeisnrr e pe e neenn e nne ot~ S SRR

Pré-teste Pré-teste P(’)s-tes;‘te
B I ............ R S T TR
.......... 68%100%52%84%

24 Ver texto na integra - ANEXO V
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Os dados apontam que todos os alunos conseguitaiazor no pos-teste argumentos
para justificarem no seu texto a tese defendidds &eles fizeram uso de expressdes
linguisticas ao introduzir seus argumentos. Os $etcamscritos abaixo das alunas Bedttie.

Laure® ajudam a exemplificar tais dados:

Pés-teste
Eu ndo acho isso certo nforque ser agressivo ndo leva a nada so faz a geptrder um amigo.
Para mim a pessoa agressiva ou seja a pessoeomeza a brig@uer se mostrar valentdo(a) e
mostrar que é mais que 0s outros. Veja o exemplo @eca da novela “Caminho das indias’ele para miné

o maior “MARGINAL” e “IGNORANTE”" mais todos principalmente os pais que deveriamatom

providencias drasticas acham lindo o que ele faz.

Pos-teste
... para que ser assim se podemos dialogar forégasi melhores dizer ndo a Violéncia melhorar o
Nnosso paispois a vida é curta quero ser feliz e paz é o que guero para 0 meu pais chega de guerra de
confuséo, briga eu to fora ndo quero réilmesmo eu sendo pequeno todos verdo que eu voursedelo de

cidadao, vou ser bonzinho vou ser gentil, a minhaitude podera mudar o Brasil...

Segundo Ribeiro (2009, p.78),

0 que caracteriza uma interven¢do argumentatiaf@ntos + posicionamento) é
a presenca de um argumento em relagdo a uma dedelanguestdo, ou seja, 0
posicionamento do locutor de acordo ou em desacamoelacdo ao que foi dito
pelo interlocutor e a maneira como se articulanuento e posicionamento para
sustentar a tese apresentada, recorrendo asadisafs, sociais, logicas, juridicas,
etc.) & experiéncias, aos fatos, a causalidade, etc

Nesse sentido, na analise referente a questaondériogio dos argumentos, percebe-
se nos textos a presenca de diferept#gatégias argumentativas estruturadas pelas;aga
Para fundamentar essa andlise, far-se-a referémcirerelman (2005), para quem a
argumentacao, ao buscar a adeséo do auditérides oginides, organiza-se por meio de dois
processos: 0 dégacdo e o dedissociacdo O autor entende por processo de ligacéo
“esquemas que aproximam elementos distintos e fmrmestabelecer entre estes uma
solidariedade que visa, seja estrutura-los, segiza-los positiva ou negativamente um pelo

outro”. Por processo de dissociacéo, as “técnieagigtura com o objetivo de dissociar, de

5 Ver texto na integra - ANEXO VIII
% Ver texto na integra - ANEXO IX
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separar, de desunir elementos considerados um ¢odpelo menos um conjunto solidario
dentro de um mesmo sistema de pensamento” (PERELNB0S, p. 215).

Conforme Perelman (2005), os argumentos de ligpodem ser distribuidos em trés
categorias: 0s argumentos quase logicos, os argasnéaseados na estrutura do real e
aqueles que fundam a estrutura do real. Para o, aipsimeira categoria abarca argumentos
cuja estrutura légica reporta os argumentos daaoffirmal, porém, que ndo tem 0 mesmo
rigor, isto é, ndo possuem valor conclusivo, ja @@ é possivel extrair da linguagem comum
toda a ambiguidade e nem ha a opc¢édo de retirarrglon@nto a possibilidade de varias
interpretacdes. Dessa forma, segundo o autor, a aegumento logico, de legitimidade
reconhecida e indiscutivel, correspondera um argtonguase l6gico, de estrutura parecida,
cuja forca persuasiva consistird exatamente naraxamidade com aquele.

A segunda categoria, 0s argumentos baseados lidadea caracteriza aqueles cujo
principio se encontra na ligacao existente entréiversos elementos da realidade. Uma vez
gue se considere que os elementos do real estdoaakss entre si, em uma dada ligacdo, €
possivel fundar sobre tal relacdo uma argumentagéo permite passar de um destes
elementos ao outro. Os argumentos baseados néuestto real podem ser de sucessao ou
coexisténcia. Por sucessao sdo os que se referelacdo de causa e efeito; por exemplo, o
argumento pragmatico, que atribui o valor de uns® teos resultados causados por sua
adocdo. Os argumentos baseados na estrutura dooreabexisténcia sdo os que se referem
as relacdes abrangendo realidades de ordens déerem que uma seja a esséncia e a outra a
manifestacéo exterior dessa esséncia. Um exemgdo @i 0 argumento que procura associar
o carater de uma pessoa a seus atos.

Sobre a terceira categoria, 0s argumentos queafural estrutura do real, Perelman
ressalta que sdo os que generalizam aquilo quellgide a proposito de um caso individual
(ser, acontecimento, relacdo) ou transpdem paraoutmo dominio 0 que € aceito num
dominio especificado. Faz-se referéncia aqui agsnaentos que se estruturam a partir do
exemplo, do modelo, da analogia e da metéafora.

Os argumentos por dissociacdo s&o aqueles queuranoc solucionar uma
incompatibilidade do discurso, re-estabelecendo uis@o coerente da realidade. Quando
colocado em contradicdo, o emissor procura comgtraientendimento de realidade capaz de
fazer com que, se usado para julgar as aparéragjaslas que se conformarem a ele sejam
consideradas validas e as que ndo se conformaram skesconsideradas. A dissociacao
procede da depreciacdo do que era até entdo umaadito e a sua substituicdo por outro

entendimento que se encontrar em maior acordo cestoo original.
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Nos textos que constituen corpusdesta pesquigaodem ser observadas algumas
técnicas argumentativasicintamente expostas acima. No grafico quwe visualiza-se a
média de ocorréncia das técnicas argumentativgsinde o niumero de textos analisac
contando que em determinados textos encontramas adeauma técnica utilizada (aspe

nao computado).

20 - oA to d
rgumento de
18 I I autoridade
16 B Argumento de
lo
14 - exemp
OArgumento de
12 [ [ comparacao
10 OArgumento de causa
8 e consequéncia
[ E i
6 - pragmatico
4 OArgumento baseado
) B Argumento baseado
0 = I na metéafora
Textos Poés -teste

Gréfico 1: Médiade ocorréncia das técnicas argumentativas, sega nimero de textos analisac

Paralelamente aos elementos da argumentacdo epeesssdes linguisticas, fore
analisados ogipos de argument presentes nos textos dos alunos. -se, entdo, a
predominancia da técnica argumentativa baseada no memseelacionada que esas
opinides fundamentadas no senso comum. S&o fadam®s pela tradicdo, por rep-se
constante e socialmente. Sob o ponto de vista fpsakenta Freitas (2006, p.7), o, pois,
de baixo valor argumentativo, uma vez que podenfamimente invalidados, segundo
proprias crencas do interlocutor e conforme fatomprovaveis social, estatistica e
cientificamente.” Quando se fala desse tipo de ragguo, pens-se que sua elevada
frequénciase manteria, predominando em textos sobre temaslwa, por ser mais acessi
aos alunos e de maior conhecimento deles. Saotesal textos que apresentam argum

baseado no consenso:
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Pés-teste (Débord’)
A Briga é uma forma de resolver conflitos. NAorque se pode resolver um conflito conversando ou

pedindo desculpa.

P6s-teste (Vitoria?}
Na minha opinido penso que as brigas ndo é umeatesolver conflitosPorque as brigas néo leva a

nada e s6 aumenta os conflitos.

Pés-teste (TarsG?)
Na minha opinido as brigas ndo sdo uma forma dalvegsconflitos porque se a gente brigar

aumenta ainda mais o conflito e a maneira mais legde resolver o conflito é convergando.

Em menor escala, outra técnica encontrada foicodesargumentos de autoridade.
Este consiste em “um modo de raciocinio retori@ERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA,
2005, p.348) vastamente agregado. O argumentotdedade “utiliza atos ou juizos de uma
pessoa ou de um grupo de pessoas como meio degfavar de uma tese”. Para Perelman e
Olbrechts-Tyteca, o argumento de autoridade “éxtiema importancia e, embora sempre
seja permitido, numa argumentacéo particular, ctertdhe o valor, ndo se pode, sem mais,
descartad-lo como irrelevante, salvo em casos espéciAbaixo, um fragmento que

exemplifica 0 que esta sendo exposto:

Pés-teste (Luand?)

E depois desta cena muitos casos ja foram ocorridedivulgados nos radios e jornais.
Como aquele caso que uma aluna bateu numa prafessoquando um grupo de meninas esta

aterrorizando alguns alunos e varios outros.

Além desses argumentos, as andlises mostraratécpieas argumentativas baseadas
na exemplificacdo foram empregadas em proporcoesideraveis. A argumentacéo através
do exemplo fundamenta a estrutura do real e “iraglic] certo desacordo acerca da regra
particular que o exemplo é chamado a fundaments,essa argumentacédo supde um acordo
prévio sobre a propria possibilidade de uma geizex@o a partir dos casos particulares”
(PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 399). Algurikagmentos que denotam o

exposto:

"\er texto na integra - ANEXO VI
2 \/er texto na integra - ANEXO X

29 Ver texto na integra - ANEXO XI
%0 Ver texto na integra - ANEXO Xl



120

Pés-teste (Tarsd?)

Na minha escola dois amigos brigaram jogando futehosé porque um time ganhou do outro,
aquele time que perdeu ficou triste e brigou com outro time. Eles foram para a direcdo e foram falar
com a coordenadora.

Portanto nédo briguem porque vocé pode perder uigoaenaté machucar ele.

Pés-teste (Tarsd?)
No mundo de hoje tem brigas smtivo ex: a profe Camila mostrou um video no compiador de

uma briga que aconteceu por uma troca de olhares.

Pés-teste (BeatriZ)

A briga acontece quando alguem provoca mas asagedtece sem motivosjue nem o caso da
Dienifer bateu na colega por uma troco de olharessncomeco da aula, pois as brigas sdo muito comura e
escolas.

Aqui na nossa escola, dois alunos brigaram por quen quis ser mais que 0 outro e isso aconteceu
por que eles estavam jogando futebol no campo.

A comparacao foi outra técnica que apareceu matesicdo de alguns textos, mas
também em menor escala. Perelman e Olbrechts-Tydebee essa estratégia, destacam que
“os argumentos de comparacdo sdo quase-logico€5(20. 274). Isso quer dizer que a
construcdo deste argumento segue um esquema deimariformal. Na realidade, os
argumentos de comparacéao “sao em geral apreserachasconstatacdes de fato, enquanto a
relacdo de igualdade ou de desigualdade afirmadarsstitui, em geral, uma pretensao do

orador”.

Pés-teste (Bernardd?)

... has ruas e em outros lugar tanto soco poragisinha pigueninha fira uma coisa bem grente poris
eles brigam como dois bufalo loco.

Observa-se, ainda, que o argumento pragmatico@uoauma boa média, isto €, fez-se
presente em alguns textos. Segundo Perelman (28863), o argumento pragmatico
“desempenha um papel a tal ponto essencial na argagéio que certos autores quiseram ver
nele o esquema unico da logica dos juizos de vghois, para apreciar um acontecimento, é

preciso observar seus efeitos. Alguns fragmentissrdm essa estratégia:

Pés-teste (Marcia¥}

31 Ver texto na integra - ANEXO XI

%2 \/er texto na integra - ANEXO XI

3 Ver texto na integra - ANEXO XIII
3 Ver texto na integra - ANEXO XXVI
% Ver texto na integra - ANEXO XIV
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Entdo vamos tomar uma nova atitude asgsimundo inteiro vai agradecer pois além de fazer paz

para vocé. Vocé via tara fazendo o bem e a paz @mximo e para 0 mundo inteiro.

Pés-teste (Tarso’y

... brigas so provocam comflitos de pesspais sem brigas seremos felizes

Outra estratégia que apareceu e que, segundaigdtvados mestres da retorica,
sucederia de uma comparacdo € a metafora. Peldomagtdalienta Dumarsais (apud
PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p.453), “transpeise, por assim dizer, a
significacdo, que s6 lhe convém em virtude de uomparacdo que existe na mente”. Mas,
destacam Perelman e Olbrechts-Tyteca, essa idd@ytorejeitada por Richards, que insistia
com vigor no carater vivo, matizado, variado, ddagdes entre conceitos expressos de uma
s6 vez pela metafora. Logo, os autores, no queeadigeito a argumentacdo, concebem a
metafora como uma analogia condensada, resultentemé fusdo de um elemento do foro

com um elemento do tema, como por exemplo:

Pés-teste (Débord?)
Eu acho queuem briga é marginal e sem coracao

Segundo eles, no exemplo acima, foro e tema séadts de modo “simétrico, por
assim dizer escolar, fora do contexto que serinieatndicacdo de qual é o tema e qual é o
foro. E por isso que ai se vé nitidamente como &for@ pode construir uma expressao a
partir de uma analogia.” (2005, p. 454).

Percebe-se também, nos textos analisados, a paesEn@rgumento de causa e
consequéncia. Neste caso, segundo Perelman e Qtbiiedgeca (2005, p.308), “um mesmo
acontecimento serd interpretado, e valorizado elitemente, conforme a idéia que se forma

da natureza, deliberada ou involuntaria, de suasetfiiéncias.” Veja-se o0 que segue:

Pos-teste (Jaqueliné)
Entdo nadorigue vocé pode perder um amigo, uma pessoa espécia
Pés-teste (Rafaeld’)

% Ver texto na integra - ANEXO XI
37Ver texto na integra - ANEXO VI
38 Ver texto na integra - ANEXO XV
39 Ver texto na integra - ANEXO XVI
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... as brigas ndo sdo uma forma de resolver cogffibis as pessoas podem ir para os hospitais, eafiem

coma...

4.4 A elaboracao de contra-argumentos

Considerando uma das hipéteses lancada para sesidoge a que mediante a
participacdo efetiva nas atividades propostas pelguéncia didatica desenvolvida pela
pesquisadora, os estudantes desdrie conseguiriam produzir textos nos quais fosse
antecipados contra-argumentos como forma de refamga ponto de vista, superando a
condicdo inicial que se supunha ser de omissao daessa estratégia de argumentacdo
disponivel a um escritor, quando diante de um tpai@mico e da necessidade de defender
seu posicionamento, pode-se dizer que ela se ounfir Com a intervencédo, os sujeitos
conseguiram fazer esse exercicio, ou seja, utifieade elementos concessivos adversativos
(ainda que, mas, no entanto,...) para indicar agigées que um escritor coloca a um
enunciado de orientacao contréria e restabeleoge@tacdo com seus argumentos.

Conforme Camps (1995), a utilizacdo adequada dastrogdes textuais e sintaticas
devera permitir ao leitor, por um lado, identifieaprientagcdo argumentativa global do texto
e, por outro, reconhecer a situacdo dialdgica eemprentemente o0 jogo de argumentos e

contra-argumentos em um texto. A tabela 3 apreseais claramente esses resultados.

Tabela 3 - Média de textos que apresentaram cangianento e utilizaram expressdes para introduzi-lo

.......................................................................................................................................................

Total de Numero de texto que {  Numero de texto que utilizaram
textos i apresentaram contra- | expressoes linguisticas para introduzir

........................... e argumentos s contra-argumentos L
Pré-teste Pos-teste: Pré-teste Pos-teste

25 ------------- 5------------: ------------- i..é ............... E ---------------------5-------------------i ------------- -]:-7-----------‘:

.......... S S T S A

Na tabela acima, observamos que, no pés-testeeham aumento consideravel da
presenca de vozes contrarias ao ponto de vistadidte 72% dos alunos que participaram da
pesquisa estruturaram seu texto antecipando uno glenvista oposto a tese que defendiam.
Com relacdo ao uso de expressdes linguisticagsuttado foi equivalente. Algo que merece
destaque é que arfas” foi o articulador mais utilizado pelos alunos. Eportante dizer que,

lembrando Vygotsky (1991), a significacdo dessaavpas (0s conectores) poderia ser
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primeiramente estabelecida no nivel social e depoisivel individual, isto é, primeiro o

emprego desses vocabulos ocorreria com a ajudaofiespor, para depois ser internalizada
pelos alunos, caso contrario, ele ndo saberia cosdlas, nesse momento. Logo, na
sequéncia didatica, foram realizadas atividadesretes com o objetivo de conduzir o aluno
a uma tomada de consciéncia com relacédo a fungiimeéa por aquela palavra ou expressao.
Vale destacar que esse trabalho néo foi feito apenmia expressdes que introduziam ideias
contrarias, mas também com as que introduziam toptvista, o argumento e a conclusao.

Foram selecionados alguns trechos que indicam deistemento contra-argumentativo:

Pés-teste (Tarsd?
Na minha opinido as brigas ndo sdo uma formastEver conflitos, porque se a gente brigar aumenta
ainda mais o conflito e a maneira mais legal delves o conflito é convergcandMas tem gente que concorda

que a briga é uma forma de resolver conflitos, eudm concordo com isso

Pés-teste (Aline’}
Bem existem pessoas que brigam apenas com adiec@ Eu acho que as pessoas podem resouver
os problemas com apenas um dialogo.

Mas tem pessoas que acham que tudo se resouve bniga mas eu acho gue isso ndo é necessario

porque podemos perder nossos amigos.

Pés-teste (Tarsd?

Esiste pessoas que brigam porque acham que as Bigauma forma de resolver comflit&sl ndo
concordocom estas pessoas porgue elas acham bom brigar neaisndo acho que seja bom
A minha opinido é que...

Pés-teste (Laurd)

Mas tem gente que ndo pensa assim e diz que é psecbrigar para impor ideias e opinides e _eu
acho que é preciso conversag poder ter ideias melhoreporque...

Observando esses excertos, constata-se que asses &ompreenderam com clareza
a proposta de produzir um texto de opinido comcgraedo de contra-argumento para
reforcar o seu ponto de vista, bem como deixaoct@u posicionamento referente a ideia
contraria. Conforme a perspectiva tedrica adotaestenestudo, sabe-se que a contra-
argumentacdo € concebida como uma importante égtraargumentativa e radicaliza o

caréter dialoégico da argumentacao.

“OVer texto na integra - ANEXO XI
“LVer texto na integra - ANEXO XVII
42 \Ver texto na integra - ANEXO XI
“3Ver texto na integra - ANEXO IX
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4.5 Outros elementos da estrutura composicior

O estudo realizadpermitiu visualizafa forma da estrutura adotada pelos al para
compor 0s seus textos. Com base nos estudos dekaro2007, p. 2z-227), o prototipo da
sequéncia argumentativa apres-se como uma sucessdo de quatro fase“fase de
premissas(ou dados)”, a “fase de apresentacé@rgumentos, a “fase de apresentacdo

contra-argumentos’ e a “fase deconclusao(ou denova tesg”, sendo passivel de alteract

100% - _
90% I .ﬁ OFase das premissas -
80% - apresentagéo do ponto
70(; de vista
600/2 i:l .; . ‘ | [: B Fase da apresentagao

de argumentos

50%
40% - N
30% OFase da apresentacao
20% :I:| EI | . ‘ | P de contra -argumentos

0

) -
18(;; OFase da conclusao
Textos do Pré - Textos do Pos-
teste teste

Gréfico 2: Média de ocorréncia das técnicas argtatizas,segundo o nimero de textos analise

No gréfico 2,sintetizi-se a presenca das diferentes fases nomeadas pok&i
Destaca-se, tanto no pi&ste quanto no poés-testa, explicitacdo das premissas e
argumentos num percentual significativo. mbém, constatae que, apds a interveng
didatica, em média 70% dos alunos foram capazedadderar os cont-argumentos e 88%
produziram a fase da conclus

Em relacdo a ultima fas— a das conclusdes -, Pinto (1998ud SANT/-CLARA,;
SPINILLO, 2006)destaca: as premissas apresentadas por aquele que arguseeveian de
apoio para levar o receptor a chegar a uma corkeisaparticular, ou seja, servem de k
para grar uma inferéncia no receptor.” Nesse sentidde-se de um importante topico
texto de opinido para o qual, no curso da sequénditich, foi dada atencdNo quadro

abaixo confere-se percentuade textos em que houve a elaboracdo de uma coa.

Tabela 4 Média de textos que apresentaiconcluséo e utilizaram expressées pat@duz-la.
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Total de Numero de textos que NuUumero de textos que utilizaram

textos i apresentaram conclusdoi expressées linguisticas para introdqur a
e oo e e CONCIUSED o
: i Pré-teste i  Pos-testei Pré-teste i Pos-testa
- ........... g ............ 225 ............... T
.......... T T S S s

De acordo com a tabela 4, observa-se que 88% dossaktonseguiram assimilar a
funcdo da conclusdo e construi-la adequadamensnt@ao uso de expressdes linguisticas
para introduzir a conclusao, ele concentrou-se 2% 8os textos. Dentre os segmentos que

podem ser localizados estéo:

Pés-teste (Taréd)

As brigas nas escolas sdo bem conuns mas as ne@cgutecem € os brigas de “bate-boca”.
Existem mais de que uma briga, brigas fisicasa, dude “bate-boca”.
Na minha opinido as brigas ndo sdo uma forma delker conflitos, porque.(primeiros paragrafos)

(.

Portanto ndo briguem porque vocé pode perder um amigo matéucar elgultimo paragrafo)

Pés-teste (Laufa)

As brigas estdo virando uma forma que as pesssi@® echando de resolver seus problemas, isso é
erado para que brigar se podemos conversar parasgieassim se podemos dialogar formar idéias mekhor
dizer ndo a violencia.(primeiro paragrafo)

(.

Assim aprendemos que a briga ndo é uma forma de resmwditos... ndo resolve nada s6 aumenta o
conflito e vocé perde amigos e pessoas especiaifida diz a elas que podem bater em vdaiimo
paragrafo)

Em ambos, constata-se que os alunos reafirmaramposécionamento inicial contra a
briga como forma de resolver um conflito, retomarmloque explanaram no primeiro
paragrafo. Eles concluem seu raciocinio com argumseintefutaveis, buscando reforcar sua
tese de que as brigas sé prejudicaoté perde amigos e pessoas especiais,... até gwchu

ele...

“ Ver texto na integra- Anexo Xl
5 Ver texto na integra — Anexo I1X
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No trabalho desenvolvido, uma questéo linguistioa merece destaque € o aumento
significativo de expressdes que envolveram o dagiiio: 0 percentual passou de 24% (pré-
teste) para 48% (pOs-teste). Aumentou o numeraidegas que conseguiram perceber que,
além de prever quem sera o destinatario de seo, gepdcisam estabelecer com ele relagbes
marcadas linguisticamente, dirigir-se a ele diretat®, como “... ndo briguem vocés irdo se
prejudicar”, “n&o brigue, ndo estrague sua vida™®eja amigo (a) e companheiro e resolva
seu conflito com calma e passiencia 1° tente resaom dialogo e se ndo resolve tome
outras providencia”, ampliando, com isso, o padermpersuasdo de seu texto. Mas houve,
ainda, situacfes em que o aluno dirigiu-se aorg®atio incluindo-se: “vamos lutar por uma
vida sem VIOLENCIA”. Isso ocorreu em 48% dos textos

Diante disso, compreende-se que a sequéncia aiddésenvolvida proporcionou
momentos aos alunos para que percebessem que a foais eficiente de conservar o
didlogo argumentativo seria evocando o outro, twtneo participante do processo de criacao,
como de fato o é. Bakhtin (2003) lembra que a cogdb do texto € dialdgica e considera um
destinatario concreto, com o qual o autor esta@mtante interacéo.

Bronckart (2007) traz presente, sobre esse aspecetocdo de enunciador, a qual se
pode inserir outra acep¢do que advém de uma awciaéspropriedades do texto efetivamente
elaborado, e que mantém uma relacdo com as diwargas que nele sdo embutidas (“Quem
“fala” no texto? Quem é o responsavel pelo quexgresso? As de personagens ou de
entidades sociais — a ciéncia, o Partido Socialestacognitivistas, etc.”). O Interacionismo
conserva a terminologia “enunciador” para denommastatuto socio-subjetivo do autor e
introduz as noc¢des de “textualizador, de expositbe narrador” para denominar as instancias
da descricdo de administracdo das vozes.

A estrutura composicional de alguns textos tambefreu alteragdes. Observa-se que,
nos textos do poés-teste, além de tese e argumdrdos, narracdo de exemplos concretos
relacionados a aspectos do cotidiano como: “..mmaha escola dois amigos brigaram
jogando futebol, s6 porque um time ganhou do autrélém disso, algumas das producdes
passaram a apresentar uma pequena exposi¢cdo #orekpéema do texto, o que remete a

teoria de Bronckart sobre a estrutura (narracéqpes¢ao) do texto argumentativo.



127

Texto pds-teste
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Outra questao que merece destaque nessa anadletée/iglade de reescrita realizada na
sequéncia didatica. Apés o estudo de cada elendendmgumentacao, era proporcionado aos
alunos um momento para retornarem ao texto doegté;tavalia-lo e reescrever ou criar 0
elemento focalizado no estudo. Essa foi uma atlMdanuito significativa, pois levou os
alunos a apreenderem a importancia e a funcdo da etemento da composicao
argumentativa. No exemplo abaixo, pode-se confitadaafirmacéo, observando as reescritas
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de um dos alunos que se baseou inteiramente nigsade para produzir o texto do Poés-
teste:

Atividade de reescrita
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Pos-teste

Outra situacdo interessante foi que essa atividamd@ribuiu, também, para o
entendimento da estrutura composicional do génetigoade opinido. Muitos alunos
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visualizaram que na sua primeira producao textéialhmviam inserido tais elementos, e que,
portanto, ndo consistia em um artigo de opinideo Iz com que eles reestruturassem
completamente ou criassem um novo texto para otd3fs- Observamos a seguir as
producdes de uma aluna:

Pré-teste
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Atividade de reescrita
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Poés-teste
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Outro aspecto relacionado a estrutura composicigna se destacou durante a
sequéncia didatica foi a estratégia de criar unggenda colorida para identificar cada
elemento dessa estruturalRonto de vista; Argumento;o Contra-argumento; Conclusao;

Tematica). Durante a atividade de avaliacdo dtotpxoduzido no pré-teste, os alunos

deveriam sublinhar, conforme a cor da legendaJemmentos presentes em seu texto e, caso



133

nao houvesse, deveriam construi-los. Isso se tangpiara alguns alunos em um esquema de
andlise de seus escritos, tanto que, quando sexfdlaum determinado elemento durante o
desenvolvimento da sequéncia didatica, eles jarfareferéncia a sua cor. Alguns alunos, por
exemplo, durante a elaboracdo do texto do poés-testeriram o seu texto conforme a

legenda utilizada no curso dos trabalhos.

Po6s-teste
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CONCLUSAO

Durante a elaboracdo desta dissertacdo, indagamaabre o ensino da producéo
textual argumentativa nas séries iniciais, se asngas dos anos iniciais do ensino
fundamental, a partir de uma intervencédo didatidagaada, seriam capazes de produzir
textos argumentativos com a antecipacdo de corgrarentos para um ponto de vista
definido e que meios seriam necessarios para augdiodde uma intervencdo didatica
adequada para desenvolver tal habilidade.

As respostas a estas questdes podem ser emitidebase na analise desenvolvida.
Esta nos possibilitou perceber as capacidades argativas que o grupo de alunos ja usava e
as que aprimoraram e ou desenvolveram com a afticdg sequéncia didatica. Entre elas
podemos citar: estruturagcdo do texto conforme aesfague constituem a sequéncia
argumentativa; a eleicdo e defesa de um posicioman{ponto de vista); a utilizacdo dos
distintos tipos de argumentos; a identificacdo @ we operadores argumentativos
caracteristicos de cada elemento argumentativo,seja, o trabalho com expressfes
especificas que introduzem o ponto de vista, osina@gtos, 0S contra-argumentos e a
conclusao; a escolha de opinides para ser incatpsrao texto e a habilidade de exercer
sobre essas opinides algum tipo de acéo — recegaciacao, alinhamento/aceitacéo; uso de
elementos coesivos que contribuem para a coer@adexto.

Essas consideragdes nos confirmam que criangasados iniciais do ensino
fundamental, especificamente alunos de 42 sériesikracfes cotidianas e em interacdes
direcionadas, proporcionadas pelo educador quécipartde suas vivéncias, intervindo em
suas aprendizagens, sdo capazes de construir evoleee sistematicamente habilidades
argumentativas orais e escritas.

Igualmente, visualizamos que a apreensao, poe partprofessor, da funcéo, para a

qual se processa o0 texto argumentativo € a respeingéla estruturacdo de uma sequéncia
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didatica consideravelmente eficaz para o ensintpdéogia, bem como a clareza da forma e

a estilistica. Tendo o educador dominio desseseir@s e desenvolvendo a intervencédo

planejada, acredita-se que o aluno incorporaréa¢db de linguagem, onde realizara o

exercicio de eleger com exatidao tanto os argureeqtee sdo mais apropriados a situacao de
producdo, quanto a forma como essas justificatd@sem ser estruturadas. Ou seja, é

imprescindivel que o professor possua destrezgol@gia e assim se insira efetivamente no

processo de producédo textual, pois € através desbecimento que ele pode refletir sobre as
caracteristicas e limitacdes de escrever, o querbgorcionara um olhar apurado sobre o

texto do aluno e uma intervencao eficaz.

No desenvolvimento da sequéncia didatica, delurs® uma questdo primordial, que
seriam debatidas as condi¢cGes de producdo duraptecesso de ensino-aprendizagem da
sequéncia argumentativa e identificados com osoalmos seus textos alguns nortes para a
sua reescrita, pois se adotou a perspectiva deisgoeprovocaria 0 aprimoramento da
habilidade de auto-avaliacao textual e da apreeahssielementos que compdem a tipologia.

Sobre essa questdo, pudemos perceber, atravédados analisados, os resultados
positivos da intervencdo pedagédfcmara o avanco de capacidades argumentativas de
linguagem, sendo que houve um percentual significatom relagdo a todos os contetdos
explorados nas oficinas. O procedimento metodobggirganizado na sequéncia didatica
aplicada neste estudo, foi estruturado com baseefeyencial tedrico apresentado nos
capitulos iniciais, principalmente os de base haktha e sdcio-interacionista elaborado por
Bronckart e dos estudos realizados por Dolz. P, mmbém, é que defendemos a ideia de
gue os procedimentos usados para o planejamentiidiasdes tenham sido adequados.

Ainda com relacdo ao desenvolvimento da sequéhdédica, muitos sdo 0s aspectos
gue contribuiram para o resultado da pesquisaefemplo, na atividade do pré-teste, um
momento que merece destaque foi 0 da propostaodegdo textual. Na ocasido, observamos
que os alunos ficaram com duvidas em relacdo aodgueriam escrever, mas apenas um
aluno questionou o que e como deveria produzirm@onesmo, profe, 0 que vou escrever
como assim escrever minha opinido?”. Como respsteacemos: “vocés deverdo relembrar
tudo o que conversamos desde o inicio da aula smkassunto briga — conflito — (por
exemplo: o que é briga/brigar? Que formas de bryéstem? HA pessoas que brigam? Por
gue essas pessoas brigam? O que vocé pensa dwima”aDesde que existe a humanidade,

existem brigas? A briga € uma forma de resolveflibos?) e escreverem a ideia, forma de

46 ... : . . s .
Prética desenvolvida somente a titulo de compravagpirica, ja que trabalhamos com as crian¢asagpen
por encontros.
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pensar, opinido de vocés sobre o assunto, ou seja briga € uma forma de resolver

conflitos?”. Diante dessa situacéo, algo que paderiajudado a clarear o que seria um texto
de opinido e como poderia ser elaborado, teria aidrploracdo com os alunos de um texto
de opinido. No entanto, na situacao de pré-testpresentacdo do trabalho, a introducéo da
tematica, a exploracéo do filme, do video e daiagtocuparam boa parte da manha. Porém,
foi de extrema importancia para apoiar os estudardm elementos sobre a tematica a servir
de eixo do trabalho e da atividade especifica ddymdo daquele primeiro texto. Lendo os

textos dos alunos, pode-se comprovar tal afirmaédenas quatro textos dos 27 nao

apresentaram caracteristica alguma do texto dedopimantendo-se fiéis a tdo somente

sequéncias narrativas. Os outros textos, além deseqarem a opinido sobre a tematica,
continham argumentos e em cinco deles houve argr@ske contra-argumentos.

Careciam, no entanto, de uma organizacéo protatipigue ja era esperado uma vez
que, segundo a professora, 0os alunos nado tinhaeriémpias com a producdo de textos nos
quais haveriam de emitir opiniao.

Nas préaticas pedagOgicas cotidianas, a prioridddeada aos textos em que
predominam sequéncias narrativas, tanto paraw@detiomo para a producdo. Geralmente,
sao levados textos para a sala que séo lidos patam os alunos, desenvolvidas atividades
de compreensao (questdes) e apos |Ihe é solicita@@mpduzam um texto parecido. Assim
acontece com 0s géneros que sao trabalhados (cédibodas, carta, convite, historias em
quadrinhos, receitas). Enfim, a atividade de préaduextual do pré-teste, depois de explicada
e re-explicada, ocorreu tranquilamente, sem muifosstionamentos, excetos perguntas
relacionadas a ortografia.

Na primeira oficina, a exploracéo oral e a esatdavideo e do texto (blog) também
ocuparam bastante tempo. Talvez pudéssemos teridxelgumas falas do texto (blog), mas
consideramos importante realizar a oficina na mategpmo haviamos planejado. A atividade
do jogo merece um olhar diferenciado, pois, alémedercicio oral realizado, ocorreu
desentendimentos entre componentes de alguns gri@as houve interferéncia, mas foi
possivel perceber que eles defendem uma ideiatiegmnaoutra. A maioria dos alunos da
guarta série parte para a briga quando surge uftitadmclusive as meninas).

ApOGs a exploragdo/resumo do jogo, iniciou-se baifeo com o texto do pré-teste.
Neste momento, a atencao foi voltada novamente gsmelas anteriores, por meio de uma
revisdo e da avaliacdo do que ja haviamos aprenDiektacamos, nos textos do pré-teste, o
elemento do texto argumentativo que estdvamos astiod ponto de vista — opinido, bem

como fizemos referéncia as expressdes que potsibiéxpressar a ideia. O texto de um dos
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alunos trazia claramente a opinido sobre ser a favoao a briga como forma de resolver um
conflito e a utilizagdo da expressédo “na minha i@pih Essa foi uma atividade de auto-

avaliacdo textual e de exemplificacdo, visto queremfia um modelo, estratégias de como
realizar o exercicio solicitado. Mais especificateen texto do aluno foi lido para a turma e,
a partir disso, pedimos se, frente ao que o catey escrito, eles poderiam identificar o
ponto de vista do colega com relacdo ao assuntéaoFidentificamos com a turma o ponto de
vista no texto, chamamos a atencédo para a exprdisg@istica utilizada e ainda para o

argumento, o porqué da resposta que ja aparesaquencia do texto. Diferenciamos, neste
momento, 0 elemento opinido e o0 elemento argumeata os alunos ndo confundirem na
hora de fazer a atividade (identificar no seu pof@xto a opinido sobre o assunto). Por fim,
cremos que oferecendo formas, sugestbes, modelosnde fazer as tarefas, facilitamos a
compreensdao dos alunos com relacdo ao comanddiddadges e a apreensao do conteudo.

Essa perspectiva adotada realmente foi sign¥aapois a atividade de identificar o
ponto de vista, sublinha-lo de vermelho e reelabmréaso precisasse, hdo causou muitas
dificuldades. A maioria dos alunos entendeu o gaeara ser feito e encontrou no texto sua
prépria opinido; os alunos que fizeram uma namatwnseguiram perceber que, no texto
deles, ndo havia uma opinido escrita, entédo, edsdor-na (em uma folha a parte, destinada a
avaliacdo do texto inicial). Nesse momento, nagofmsivel acompanhar individualmente o
raciocinio de cada aluno, algo que seria fundarhentes durante a atividade acompanhamos
a avaliacdo que cada um fez e fizemos algumastimdexs. Por exemplo, o aluno Rodrigo
(disléxico) precisou de auxilio para encontrar gpiaido no texto. O aluno Adelar (repetente
e com dificuldades), como elaborou uma narrativacipou de ajuda para transformar sua
opinido que estava implicita no relato em um paoletwista explicito.

Matos e Torres (2002), baseadas em autores congméG@xford, Yekovich e
Yekovich, salientam que o aluno necessita, alémdalminar os processos de natureza
cognitiva, possuir conhecimento das estratégiasatireza metacognitiva em relagéo ao que
esta aprendendo. Isso inclui estabelecer: um pitopdara o trabalho em questéo, a selecao
das estratégias essenciais para conseguir estBvobge condicdes de ativar estratégias
remediadoras em caso de interrupcdo no fluxo depmensao do exercicio. As autoras
dizem, ainda, que é fundamental que o aluno passusciéncia de quéo importante é a sua
efetiva interagcdo em aula na construcdo do seueconknto. Tudo isso, reforcam Matos e
Torres, cabe ao professor, como mediador entreoslentextos/conteudos e facilitador da

aprendizagem, identificar as estratégias de amagedim de seus alunos, orienti-los no
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desenvolvimento destas estratégias e leva-los #@aac@ouco a pouco, sua propria
responsabilidade.

Algo importante a que se deu énfase a cada ofigiqae o conteludo e atividades
realizadas no encontro anterior eram retomados.eRemplo, na segunda oficina, foram
revistos os pontos de vistas e argumentos do testwito do Chico ja estudado e
encaminhada a atividade com as entrevistas. Esg&ade foi muito interessante, pois, como
havia posicdes que defendiam a briga como formeeselver um conflito, os grupos, ao
lerem as entrevistas, estranharam as opinides. @ussgrupos simplesmente ignoraram
aguele posicionamento; um dos grupos escolheu a@mélevista para resumir e excluiu as
demais. E apenas um dos grupos realizou a atividad® deveria, resumindo todos o0s
pontos de vista das entrevistas que tinham em nR&dsrente a isso, se tivesse havido um
exemplo de como deveria ter sido feita a atividaddyez todos os grupos tivessem
conseguido realiza-la.

Nessa mesma oficia, retomamos com a turma o e jél haviam encontrado,
sinalizado e ou reformulado no texto do pré-teSta. hora de fazerem o mesmo exercicio
com o argumento. Nessa atividade, se repetiu @goreeu na atividade relacionada ao ponto
de vista: alguns alunos encontraram ou construtam facilidade o argumento e outros
necessitaram de ajuda. Observamos que facilitotorautompreensao dos alunos quando foi
feita a relacdo entre argumento com a ideia defipagiva, com o porqué de defender
determinada opiniéo.

Ainda nesse encontro, foi encaminhada a orgaroza@ielaboracdo de um juri. Essa
atividade gerou muita confusdo, pois, ap6s divslids grupos (divisao feita através de
sorteio, pois de outra forma néo foi possivel, s&@hegou a um consenso), comegaram 0S
conflitos. Alguns alunos queriam comprar votos joados e 0s componentes do outro grupo
se revoltaram. Isso sé terminou, quando o sorteiefeito e determinado que os jurados e 0
juiz que participariam do juri seriam pessoas da &que eles s6 saberiam que seriam no dia
do jari. Um fato interessante é que ninguém guedar parte do grupo a favor da briga, pois
acreditavam que esse grupo seria condenado.

A terceira oficina se concentrou na apresentagiguu, atividade excelente, pois
ofereceu aos alunos a possibilidade de estrutuaémente todos os elementos que compdem
0 texto argumentativo. O que se torna importangtagar nessa atividade é a participacao da
turma da 32 série como jurada e a professora cofpa. jNeste quesito, faltou informacao a
essas pessoas sobre a tematica discutida e osspdmtoistas levantados. Talvez, fosse

interessante desenvolver alguma atividade antesessmaturma e elaborar algumas questdes
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para a professora (juiza) “interrogar” os gruposmamento do juri — caso necessario. Com
relagéo a atividade em si foi tudo muito boa; roiinos alunos ndo participaram muito, mas
depois comecaram a se envolver e a se posicionaelagfo as ideias dos outros. Houve
momentos em que a discussao desviava-se um podocale, também, os grupos acabaram

(1PN

as vezes a

se contradizendo, como por exemplo, a turma do™sifiavoravel a briga dizia:
briga € necessaria” e o grupo oponente dizia: “pesa talvez a briga seria bom, mas...”.
Penso que a avaliacdo e andlise do jari com a teenderiam um otimo trabalho, poderia ser
explorada a argumentacdo no género oral — debaepartir desse para a escrita —,
desenvolvendo o que Marcuschi (2002) denominaetextualizacao”.

A transformacdo de textos orais em textos escrosm exercicio eficaz para
exemplificar aos alunos a diferenca entre estas aoodalidades da lingua. No primeiro
capitulo do livro “Da fala para a escrita — ativlda de retextualizacéo”, Marcuschi explora as
diferencas entre fala e escrita e como estas diasenecessitam ser trabalhadas num texto
passado de linguagem oral para escrita. O autontapa importancia de as escolas
trabalharem a linguagem como sendo um objeto melle@v variado e ndo como algo
dicotdbmico em que a fala € simples e facil e aites@omplexa e dificil.

Refletindo sobre a questdo de trabalhar a lingnageal paralelamente a linguagem
escrita e retomando a linha tedrica tracada nedted@ com base em Bronckart (1999),
Camps (2006), Dolz; Schneuwly e Noverraz (2004)tdlbee Almeida (2000), Perelman e
Olbrechts-Tyteca (2005), comprova-se a importadoi¢exto argumentativo, essencialmente,
com relacdo ao seu carater dialégico, no qual éiphicidade de vozes possibilita ao emissor
confrontar ideias a partir do posicionamento dafémgor ele, tecendo o texto de uma
maneira que neutralize o posicionamento contrasosdas perspectivas. Nesse sentido
conclui-se que a argumentacdo finda em uma atigidsdcial, intelectual e verbal,
caracterizada pelo processo discursivo, isto éndgociacdo’no qual concepc¢des sobre o
mundo (ideias, pensamentos) séo elaboradas, resisatansformadas.

Na quarta oficina, como atividade inicial, foiteea avaliacdo do jari. Questionou-se,
entdo, os alunos sobre como viram a atividade,eoh@viam aprendido com ela e, se essa
fosse repetida, 0 que mudariam? As respostas doegsaaibordaram aspectos como: atividade
legal, diferente, aprendemos que existem pontasstie diferentes, um pouco tumultuada, eu
teria falado mais e outras coisas,...

A partir do resultado da votagdo dos jurados emaido da juiza, elaborou-se uma
nova atividade para compor a oficina 4 da sequélidéica. Foi construido o seguinte texto

em conjunto:
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Resultado — 15 votos contra a briga e 1 voto arfavo

A maioria das pessoas defende que a briga ndo éfomaa de resolver conflitos, mas brigam. A
professora Maiza pensa que algumas situagdes padgnmesolvidas com briga e outras podem ser com
didlogo. Mas a turma da 42 série diz que agir caigebgera mais conflito.

Com base nesse paragrafo, a atencéo foi voltadaapaontra-argumentacédo (ideias
contrarias) e foi encaminhada a atividade para tetanpo paragrafo com uma idéia contraria
a presente no texto inicial. Os alunos realizarasa atividade com facilidade; para completar
o final do paragrafo, questionaram o0s colegas parase pensavam diferente, assim
concluiram a atividade com sucesso. Porém, no monean que tiveram de sublinhar as
ideias da entrevista que eram contrarias as ssadnos apresentaram mais dificuldade. Eles
nao conseguiam entender que era para sublinhaftess idiferentes que defendiam, o que
exigiu uma intervencdao individualizada.

Estimamos que os alunos entenderam muito bem eigniéica contra-argumentar e o
que facilitou este entendimento foi relacionar cadbulo contra-argumento com a expressao
ideias contrarias. Quando os alunos foram conviladoetornar ao texto do pré-teste, foi
automatico, ja sabiam o que fazer: avalia-lo parase havia ideias contrarias e sublinha-las;
se ndo tivesse, deveriam introduzi-las. Também enemsmento foi importante uma
intervencdo: alguns alunos ficaram perdidos, sebersaomo e 0 que escrever. Nesse
contexto, chamamos a atencdo de todos e, no quedroconjunto, elaboramos outro
paragrafo que usasse expressdes que introduzigsenontra-argumento: “eu penso que...
mas (porém, mesmo assim), ha pessoas que pensarsoncordo e ou nao concordo com
essa ideia porque...”.

Iniciou-se a 52 oficina com a atividade sobreadb@lacdo da conclusdo. Os alunos, no
primeiro exercicio, sentiram um pouco de dificulelagois, apés a exploracdo do texto
“Busque solucdes justas para os conflitos”, lhesdticitado que pensassem numa possivel
concluséo para aquele texto. A conclusao devetomae o tema e a ponto de vista defendido
no texto; entdo, antes de pensarem em uma conghasao texto, foi explorado o tema, o
ponto de vista e 0os argumentos do texto. Por fimasoria dos grupos conseguiu chegar a
uma concluséao plausivel.

ApO6s cada grupo apresentar sua conclusdo, pasgzem@sa atividade de escolher
conclusdes para os textos, inclusive o que haviempkrado. Nesta atividade, ndo houve
dificuldade, eles trabalharam e encontraram conlidade a conclusdo para cada texto,
exceto a do texto 3 que possuia duas conclusdesiqas, mas, através da atividade de

identificacdo do tema inicial, levamos os alungeeaceberem qual era a correta. Essa relacao
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entre conclusdo e a retomada do tema e o pontoisie &udou muito os alunos a
compreender o exercicio.

Feito isso, convidamos os alunos a se voltaretexto do pré-teste e rever, avaliar e
ou construir uma conclusdo para a sua producaaodalunos perceberam que ndo haviam
feito concluséo, entédo elaboraram-na. Nessa atigidam especial uma aluna compreendeu
gue ndo havia produzido no pré-teste um texto de&dmy mas sim uma histéria, e teria de
fazer outro texto.

A 62 oficina foi um pouco tumultuada, pois os akifja estavam em ritmo de férias,
qgueriam muito ir brincar, entdo precisamos fazegonmcdes com eles. Algo que vale
ressaltar aqui € que todos os momentos em quéraxistonflitos de ideias na turma, entre
colegas e ou professora, foi aproveitada a opataai@ para instigar os alunos a refletir sobre
o ponto de vista defendido e as atitudes tomadas.

Buscando um aprofundamento tedrico, podemos djmer proporcionar situacdes
particulares de producdo € uma das varias formaseguolvem o processo de ensino da
producao textual argumentativa. Tais condicOesigaat estar presentes na proépria vivéncia
de escrita do professor, para que, assim, acoatagaendizagem tanto deste como educador
como do aluno envolvido no processo. Conforme Mdach@004), na conjuntura de um
ensino socio-interacionista, esse planejamentocapalém das condicbes de producdo
(capacidade de acdo), os mecanismos linguisticesogganizam o discurso (capacidade
linguistico-discursiva), o plano do texto e os $ipextuais (capacidade discursiva).

Outra questdo relevante esta relacionada a esksa tle raciocinio. Trata-se da
atividade “quebra-cabeca” que ndo foi muito f@aita os alunos (encontrar as possibilidades
de montagem do texto). Percebemos que nenhum g@stpwa conseguindo montar o texto.
Segundo eles, ndo estavam entendendo nada dagextelequestionavam-se 0s grupos e eles
ndo sabiam qual paragrafo vinha primeiro e nem mu# Diante disso, a atividade foi
alterada; decidimos intervir e explorar cada paféagdo texto, destacando as ideias principais
com a perspectiva de que, apds isso, 0s alunogganam encontrar a sequéncia correta do
texto. Isso ajudou muito os alunos compreendergranto de vista defendido pela autora e
até conseguiram estabelecer alguma relacdo entparagrafos, mas nao a correta. Logo,
organizamos os paragrafos chamando atencéo ppeates (ideias) que se conectavam.

Em seguida, trabalhamos com a ficha estruturaledto, chamando a atenc&o dos
alunos para a organizacao do texto de opinidoer@atnos que nao é simplesmente jogar as

ideias no papel, mas é preciso liga-las e orgdagzdEssa questdo de estrutura poderia ter
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sido mais explorada com os alunos, talvez mais oficaa sobre isso. Percebemos que os
alunos entenderam, porém, ndo internalizaram caarmpénte.

Para a atividade do pOs-teste, retornamos parario de aprendizagem e revisamos
tudo o que haviamos aprendido nas oficinas e asladies desenvolvidas. Com isso fomos
montando um esquema no quadro:

- Tema / assunto

- Defender uma opinido, elaborar um ponto de vista

- Elaborar argumentos, o porqué de defender talapi

- Elaborar contra-argumentos — ideias diferentesuda

- Elaborar uma concluséo — final para o texto

- Organizar o texto: Introducéo / desenvolvimentmecluséo.

Na atividade do pos-teste, houve o cuidado de fe@® que os alunos fizessem seu
texto individualmente e também que ficassem liyyasa refazer o texto do pré-teste ou, se
achassem necessario, elaborar um novo texto.

A sétima oficina foi uma festa para os alunossEevolveram-se com as atividades:
primeiro escolnemos o nome para o blog “Blog dantuda quarta série — todos contra a
briga!”; depois fomos para o centro de informéatieaprefeitura; la os alunos criaram um e-
mail para eles e também criamos um e-mail paranaatuPor fim, a professora de informatica
criou o blog e todos puderam acessar, bem comarpast ponto de vista sobre a briga.

Entretanto, ndo se trata neste trabalho de nemhé&tmdo de ensino emoldurado, nem
de uma proposta pedagdgica pronta. Sempre haveréeasidade de adequacédo ao contexto,
aos sujeitos, as necessidades especificas de egoa @ que deve ser ressaltado sobre esse
procedimento metodoldgico, é que se torna possiedicaz, se estruturarmos nosso trabalho
docente a partir de uma sequéncia didatica bassadam referencial teérico apropriado ao
contexto e ao objetivo tracado, identificando amsiticdes dos nossos alunos frente ao
contetdo a ser trabalhado e quais estratégias podempor uma intervencao que favoreca a
aprendizagem.

Dolz (2004) discorre sobre as situacbes que eamolw ensino da habilidade
argumentativa e, segundo ele, torna-se relevantentato com situagdes argumentativas e
com textos argumentativos contrastados; treino ldeoeacao de diferentes argumentos e
contra-argumentos e organizacdo destes argumemtasre plano de texto; a iniciagdo de
situagcOes verbais e escritas de colaboracao quiafaca aprendizagem da negociacéo, e a

pratica de certas estratégias especificas da argagde.
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Conforme Camps (1995), o discurso argumentativoseu desenvolvimento deve
atender a duas funcdes basicas: uma que consisterstnuir a imagem do individuo ao qual
sera direcionada a argumentacao para a tese adotadatra, que visa antecipar as possiveis
contraposi¢cdes (contra-argumentos), que este dubivpodera lancar sobre o ponto de vista
defendido no discurso. Logo, € por meio dessas tuaes que se constroi o discurso
argumentativo, garantindo, assim, a finalidade rdaraentacdo que incide em persuadir ou
convencer o interlocutor a acolher a tese defernukdtalocutor.

Ao finalizar este estudo, pensamos que, se e#iasc@s fossem planejadas e
desenvolvidas nas séries iniciais do ensino fundeaheom propriedade, certamente o0s
alunos conseguiriam realizar a producdo do texgoiraentativo no final do ensino médio
com maior sucesso e, talvez, isso até facilitaregpwmoramento de uma visdo critica que
viabilizasse aos alunos refletir sobre as questéeisis em que estéo inseridos. Como destaca
Hoffmann (1991, p.57), “... 0 acompanhamento dagsso de construcdo de conhecimento
implica favorecer o desenvolvimento do aluno, dédn nas tarefas, oferecer-lhe novas
leituras ou explicacdes, sugerir-lhe investigacpesporcionar-lhe vivéncias enriqguecedoras
e favorecedoras a sua ampliacao do saber...”

Quando falamos em “situagbes planejadas”, “integéie didatica apropriada”,
“procedimentos metodologicos eficientes”, estamaos meferindo ao que chamamos e
também produzimos para essa praticaSeguéncia Didaticacomo destaca Dolz (2004) ou
de Projeto de Escrita como denomina Camps (2006). A escolha de trabalbia esse
instrumento metodoldgico permite o desenvolvimeatdaoatividades extensas de escrita que,
conforme Camps (2006), com relagéo a breves earasiredagdes escolares no contexto
escolar, oferecem aos alunos vantagens como: unvanmdra escrever, uma situacdo de
comunicacao real, uma forte integracdo de objetom¥retos e globais, uma organizagao
cooperativa de trabalho e uma atividade que coritetogdas as fases da escrita.

Camps (2006) destaca que, o fato de variar acéituale escrita, proporcionar
finalidades diferentes e relacionadas aos intesedsse alunos ajuda para promover uma
atencdo renovada ao trabalho escolar de producgitagslém de um envolvimento muito
mais intenso na tarefa empreendida. A autora tassahda, que possuir boas razdes para
querer escrever é condicdo fundamental para adipegyem da escrita.

Elaborar projetos de escrita ou sequéncias dajgtermite vivenciar o real sentido da
situagdo comunicativa. Camps (2006) coloca que rexs#SO proporciona um momento de
comunicacao em que o receptor € definido e conadettal forma que pode passar a realizar

sua funcéo de regulador da atividade. Isso fazaq@enos alunos adquirem uma representacao
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clara do tipo de texto a produzir, 0 que favorecena pauta de realizacao para as operacoes
de planejamento, textualizagdo e revisdo. Dianssalesituacdo comunicativa, os alunos
comecam a entender a necessidade de elaborar masciemporarios do texto, que
necessitardo ser revistos com base na suposteléitureceptor e aperfeicoados até que o
distanciamento critico permita determina-los cormosh

Outro aspecto consideravel, é que o desenvolvomdessa metodologia permite,
ainda, a integracéo de trabalhos parciais numtprgjebal. De acordo com Camps (2006), as
metas de aprendizagem se ligam por superposicadveis em uma atividade complexa e é
incoerente coloca-lo um apds o outro. O escritmede direcionar sua atencdo tanto para a
aprendizagem da escrita textual como ao contrddeescada um dos niveis e elementos do
processo escrito. Tal acdo ajuda a hierarquizanaigeira natural esses niveis, uma vez que
os alunos avancardo mais na questédo geral do dextme na revisdo ortografica definitiva
de um excerto deste.

O desenvolvimento de atividades escritas extersasgrupo, € um aspecto que
também merecer atencdo, pois contribui para o ltrabeooperativo, tanto para o grande
grupo como para 0s pequenos grupos. Camps (20flie &so, evidencia que as variadas
estratégias de escrita exigem grande coordenat@tejgmento, textualizacdo conforme as
coordenadas estabelecidas, e reviséo, de acord@asamcisdes tomadas. Os integrantes do
grupo comecam a desempenhar um papel de “receptangsorios” do texto e sua troca com
falas criticas possibilita usar o que a autora ohém@ de “duplo ponto de vista”, constante
durante toda a atividade, ja que as ideias de cadgonente favorecem a analise das
operagOes de escrita adotadas e a aderéncia das muastram mais eficientes.

A construcdo de um projeto de escrita ou de urgaéseia didatica potencializa as
etapas de planejamento e revisdo do texto, alérofefecer um tempo maior para sua
producao, diferentemente da redacdo escolar, enogwunos rapidamente escrevem seu
texto e entregam-no praticamente sem |é-lo. Ca@@86) aborda isso como uma questao
primordial e salienta que os alunos deveréo segpianejamento — textualizagao e revisao da
producdo escrita — de uma forma integrada, incarpw a avaliacdo efetiva no
desenvolvimento do trabalho, pois, se o0s objetifmam esclarecidos, os alunos tém
conhecimento para elencar critérios bem definidrs @valiar sua atividade e alterar uma,
duas vezes os textos em construcdo. Diante dissalunos que sdo inseridos em um projeto
de escrita ou sequéncia didatica devem ter clatezque as modificacbes sdo esperadas e
naturais e que o trabalho em sala de aula ofergmessibilidade de fazé-las até o final da

tarefa.
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Por fim, fica como sugestdo para as escolas dacefimmndamental, em especial aos
anos iniciais, oferecer as suas criancas um emgieocontemple propostas metodolégicas
construidas a partir de uma concepcdo que toméeea@do como centro organizador do
discurso. Perspectiva essa, que faz com que &mdiscursiva seja esculpida e conduzida
para contemplar as exigéncias da acdo comunicaivelvendo os mais diversos géneros e
tipologias textuais. E, ainda, que permite potdizeiaa construcdo de um conhecimento
metacognitivo, o qual consiste em um “continuo esso de producédo de sentidmbreo
mundo (fisico, simbdlico, socialpa relacdo cono mundo ecom a necessaria mediacéde
comunicacao, linguagem e outros artefatos cultieatenproduzidos” (LINELLI, 2006, p.29
apud LEITAO, 2007, p.79).

Podemos ressaltar que um trabalho que busque adsenvhabilidades que
atravessam essas acdes permite ao estudante apbomhecimento construido a situacdes
novas, tornando-o significativo, organizar essehecimento em torno de grandes ideias,
sendo responsavel pela sua propria aprendizagem.

Por fim, podemos afirmar que as questfes deba#iddsstacadas neste estudo sao
pertinentes e nos levam a refletir, entre outrasasp sobre as diferentes intervencdes
pedagodgicas e também sobre a forma como elas kest@ime dialogo com diferentes

realidades e situacfes de aprendizagem vividas pajeitos.
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ANEXO | — Sequéncia Didatica

APRESENTACAO

Explicar brevemente minha presenca em sala, comdmtgobre o trabalho de
pesquisa, envolvendo a producédo textual argumeatadi encaminhar uma atividade para
abrir a dinamicidade e a descontracdo no grupogupmado estabelecer um clima de

cooperacao e compromisso de todos para participagcgesquisa.

= Dinamica: Bexigas problemas:

Material: bexiga, tirinhas de papel inscritas coaapras reflexivas para se pensar sobre
como enfrentar os problemas cotidianos. Palavrawcamizade, compaixao, cumplicidade,
humildade, autoconhecimento, disciplina, lazer, mafitacdo, familia, bom-senso,
responsabilidade, autoridade, agressividade, ambisdngue-frio, audécia, criatividade,
paciéncia, prazer, critica, motivacdo, dialogo,fiemga, aceitacdo etc. Iniciar a atividade,
convidando os participantes para, sentados, serdispem um circulo. Distribuir um baldo
para cada um. Na seqUéncia, pedir que encham s#iessb"descarregando” dentro deles,
todos os sentimentos negativos que impedem umasméa: desatencdo, incompreensao,
superficialidade, etc.... e que, depois de cheioschados, no centro do circulo, todos os
baldes devem ser colocados no chdo da sala uilipath esta dinamica. Ao som de uma
musica dindmica cada participante ao encher a hegige recebeu, ja contendo uma
mensagem colocada no seu interior, devera manéebexiga no ar. O facilitador dir4 ao
grupo que aquelas bexigas sdo os problemas quentmfros no dia-a-dia. O facilitador
escolhera pela cor das bexigas, aqueles integraui@sprogressivamente vao se tirar da
dindmica deixando para tras suas bolas, restargldeanais administrarem no ar um namero
cada vez mais crescente de bolas. Apés, todos aedionsuas bexigas e sera solicitado que
estourem os bal6es com os pés e déem uma salanaiesp Para encerrar, deverao ler e tecer
comentério sobre o0 que aquela palavra dentro ddba&@o significa para ele no contexto da

discussao.

= ApOs a atividade de integracédo, levar escrito fizea na sala e deixar claro para as

criancas quais sédo os objetivos do trabalho (seipéidatica):
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- ldentificar as dificuldades apresentadas pelanaucom relacdo a producao textual

argumentativa.

- Identificar um texto que pertence a tipologiauangntativa — género: Texto de Opiniéo.

- Entender como ocorre a organizacdo de um texapiiédo.

- Reconhecer, escolher e escrever argumentos.

- Elaborar pontos de vista — conclusodes.

- ldentificar a existéncia de diferentes vozes (psrde vista distintos) dentro do texto
argumentativo.

- Produzir textos coerentes com a presenca deedtts vozes.

- Fazer uso de estratégias de convencimento ingdicegociacao.

Obs: Durante o desenvolvimento do trabalho, charatencao dos alunos e fazer referéncia
(cartaz) ao objetivo proposto para cada oficinanfi@m, deixar claro para qué e para quem
estaremos escrevendo, bem como sobre importancieederita. Comentar sobre publicacéo

dos textos em jornais locais e “blog” — internet.

ATIVIDADE PRE-TESTE:

Objetivos:

- Apresentar aos alunos a tematica que envolvaabalho.

- Promover um debate sobre o assunto em foco igansts alunos a se posicionarem diante
do mesmo.

- Elaborar um mapeamento das necessidades de maiggmd dos alunos.

Atividades:
Conversar com os alunos sobre a temética quespi@ada nas oficinas.
- Vocés assistem a programas de TV? Quais sao tasasoque vocés lembram ter
assistido recentemente? Sobre o que elas falamfh\dlguma reportagem, noticia sobre
brigas? Qual? O que vocés acham desses aconteagPedt que vOcés conversam em
casa (com a familia) sobre esses assuntos?
— POR QUE AS BRIGAS ACONTECEM?
- Procurar no dicionario o significado de BRIGAer para os alunos.
Levantar com os alunos hip6teses para as questibes. a
EX: As pessoas brigam porque...

- ha diferentes opinides.
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- ndo sabem conversar, estabelecer um acordo.
- estdo sempre prontas para defender suas ideias.
- ndo gostam de ouvir a opinido do outro.

- agem sem pensar, precipitadamente.

Conversar com os alunos sobre o filme a que aasist’A Guerra dos Botbes”

SINOPSEDO FILME: A GUERRA DOS BOTOES

Prémio Jean Vigo 1962

Melhor Filme

Um filme de Yves Robert inspirado no romance homonio de Louis Pergaud
"Uma sétira formidavel a guerra dos adultos."

-THE NEW YORK TIMES

E o regresso das classes. Como todos os anostumtaetes de Longeverne, liderados por Leb
declaram guerra aos de Velrans. Numa dessas lmthbitzrac tem uma ideia brilhante: arrancou todasabes
e confiscou os cintos aos presos, para que sefstigados pelos proprios pais...

Um antidoto maravilhoso para nos aliviar das prpagdes com que o dia-a-dia nos depara.

Convertido num classico do cinema francés dos &¥psA GUERRA DOS BOTOES ¢ um film
inolvidavel, onde infancia rima com inocéncia. Eatto em Franca em Abril de 1962, o filme foi apidogor
todo o pais, batendo todos os recordes de bilaetéima verdadeira maravilha!

O elenco inclui o vencedor de 2 Prémios CésaguéacDufilho ("C'est quoi la vie?"), o vencedor
um César, Michael Galabru ("O Juiz e o AssassiBgla Epoca") e Pierre Tchernia ("Astérix e ObéNissao
Cleopatra").

REALIZADOR

Yves Robert

INTERPRETES

Jacques Dufilho, Yvette Etiévant, Michel Galabruichle Méritz, Jean Richard, Pierre Tchernia, [Rig

rac,

2l

Trabaud, Claude Confortes, Paul Crauchet, Henrugsibre, Yves Peneau, Robert Rollis, Louisette &eais

Questionamentos:

- Qual o nome do filme a que vocés assistirammodte

- O que retratavam as cenas?

- No filme o que se passa?

- Quais eram os envolvidos na briga? Como erammagdos? (Gangues)
- Qual era o motivo da briga?

- Como terminou o filme?

- O que causou a guerra dos botdes?

- Que sentimento movia aquelas crian¢cas? Quemmaraava?

- Em que época o filme foi produzido?

- A historia representada poderia ser relacionada & atualidade? Pode-se dizer que tal

comportamento acontece hoje?
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Mostrar para os alunos a flmagem (2 min.) de uoreversa entre alunos e direcac
escola em que estudam. Nesta os alunos explandiictivas e tentam encontrar ur

solucéo para a briga que tiveram na hora doio.

Ler para os alunos as seguintes noti
- “Agressdes dentro de escolas chegam a Passo F— narrada na Radio Uirapuru de Pa
Fundo/

http://www.rduirapuru.com.br/?menu=noaler&id=10026

- “Briga em colégio deixa adolescente gravementeldeno Rio Grande do Su- publicada
no Jornal O Globo

- “Meninas aparecem agredindo adolescente em Passlo’F- Jornal Zero Hot

Agressdes dentro de escolas chegam a Passo Fu- 27/03/2009 - 07:12

Um quadro da novela “Caminho das indias”, onde idr@@ntiva e da raz&o ao filho que em companhi
outros amigos sai para a rua para agredir as pegsclusive na escola, saiu das telas da tv e caraese
espalhar pelo pais, virando uma triste idade. Nessa semana, em Porto Alegre, uma aluraiagnme
professora, que foi parar no hospital com traummati€raniano. Aqui em Passo Fundo o caso envolv
brigas dentro da sala de aula de um dos maiorégioslda cidade, repercutiu na manha dem durante a
programac¢do da Uirapuru. Uma mée, preocupada conada de violéncia dentro da sala de aula no Co
EENAV, procurou a nossa reportagem para denund@mug grupo de meninas da 72 série esté aterrda:
os demais alunos da escola. Queue diariamente elas escolhem uma menina como aheoggressdes. Cc
s0cos e pontapés e palavrfes, os ataques acorgesenthos de alguns alunos, durante o periodocadeioe
A dona de casa, revela que esta com medo de manddilha para a escolas agressfes foram filmad
através de um celular e ja estdo correndo o muirtitcalve real através da internet, deixando clanmau
exemplo que esse grupo esti proporcionando na EENEAV um dos videos o grupo, com cerca
meninas, agride covardementaa aluna que ndo consegue se defender. Outrostesivelataram que es
problema nao é isolado apenas ao EENAV, mais ema®uscolas também esta acontecendo. “Est
formando verdadeiras gangs nas escolas”, destanauuinte através de um torpe. Na grande maioria das
opinides dos ouvintes, os pais tém uma enorme lpae culpa nesse problema, pois mesmo t
conhecimento do que o filho faz na escola ndo tomanmuma atitude. O diretor da escola EENAV afirt
gue as providéncias com relagi esses casos ja estdo sendo tomadas e que pesdoaesgonsabilizadas.
professor José Carlos Morando afirma que a esifa teabalhando para solucionar o problema. P:
psiquiatra Carlos Hectoier, os pais realmente ge@#ando na educacédo deus filhos. Entende que é prec
haver dialogo, mas a decisao final é de respondati¢ de quem edu

«. Fonte: jornalismo

COLEGAS DE SALA

Briga em colégio deixa adolescente gravemente fevicho Rio Grande do St

Plantdo | Publicada erhi2/03/200' as 21h08m

ClicRBS

PORTO ALEGRE -Uma briga entre dois colegas de sala, na -feira, terminou com um dos jovens feri
gravemente no maxilar, na cidade de Mormaco, ntendo Rio Grande do Sul. O adolescente de 17 .
precisou ser internado no How@l Sao Vicente de Paulo, em Passo Fundo, apdégisgida por um soco n
gueixo, ao fim da aula de educacéo fisica na Eststledual de Ensino Médio Joaquim Gongalves L

O caso foi registrado na Brigada Militar e paroudanselho Tutelar, que deticio a uma investigacdo. Ne:
quintafeira, o Ministério Publico (MP) devera receber lado com o depoimento dos envolvidos €
testemunhas e outras informagdes que ajudem aafuzimotivo da briga. A vitima e o colega, ambos@s
do 3° ano do Eimso Médio, desentender-se em um jogo de futebol, cerca de cinco minutéssaso fim da:
aulas do turno da manhad. Segundo o suposto agressstemunhas, o adolescente ndo teria gostadmad
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rasteira dada por ele durante a partida, e revidadoum chute. Ele, entdo, respondeu com um socosto do
adolescente.

Depois da briga, ele caminhou até portdo da escodes, se sentiu mal e foi socorrido pelos professore
Internado desde terca-feira, ele esta orientaddaa ouco, por isso ainda nado foi ouvido no c@sadolescente
foi submetido a uma tomografia no fim da tarde aleptinta-feira. O laudo médico oficial deve aporaar
necessidade de uma cirurgia para reparacao dalmdendi

VIOLENCIA ESCOLAR - 28 de marco de 2009 | N° 15921
Video com briga em sala de aula cai na internet
Meninas aparecem agredindo adolescente em Passo Han

A veiculacdo na internet de videos com a agressfiimla por uma menina de 12 anos dentro da sala de
aula de um colégio de Passo Fundo, no norte da&staltou a chamar a atencéo a violéncia praticada
escolas e divulgada em meios eletrénicos.

O cenario de um dos videos € a sala de aula ddaHsstadual de Educacéo Bésica Nicolau de Araujo
Vergueiro (Enav), que tem cerca de 2 mil estudantaficulados. As alunas cursam a 72 série do &nsin
Fundamental e estudam em turmas diferentes. Dutadéea cena, gravada durante um intervalo de raula
inicio da semana passada, uma das meninas da $apas, e chutes em outra adolescente. Além dedse, vi
outro mostra a mesma aluna sendo empurrada e notewagredida no mesmo local dois dias depois. Qlgai
vitima registrou ocorréncia na policia.

—Ter teu filho agredido dentro da escola é indeelt Justo |4, onde deveriam estar protegidos —
lamentou o motorista de 36 anos.

A direcéo da escola garantiu ter tido conhecimeia®agressdes no mesmo dia em que elas ocorreram.
O diretor, José Carlos Morando, disse que reunaluams envolvidas no caso e chamou os responsaveis

OBS: Mostrar o video.

Questionamentos:

- Sobre o que falavam as noticias que foram lidas ypocés?
- Quem as escreveu? Para quem? Com que intenc@ie”s®podem encontrar esses textos?
- Por que a mesma noticia foi publicada em vadosajs (local, estadual, nacional)?
- H4 uma preocupacdo social em relacdo a esseteicoentos?
- Ha relacdo entre as noticias lidas e os filmsis@dos? Qual?
- Que tipos de brigas existem?
- Que maneiras existem de resolver conflitos?

ApGs a exploracdo e debate do assunto, seratadticaos alunos que escrevam um
artigo de opinido sobre a briga entre pares, nd dewxerdo deixar clara sua opinidao e as
razbes que os levam a pensar assim

- A briga é uma forma de resolver conflito?

12 OFICINA - (aula apresentada no data show)

Objetivo:
- Identificar, perceber e elaborar um ponto deavist
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- Retomar com os alunos as atividades realizadasllaado pré-teste, que género de texto

tiveram que produzir, e 0 que seria feito com etsdss.

Slide 1:

PRODUCAO TEXTUAL —
ARTIGO DE OPINIAO

Escreva um artigo de opinido sobre a briga entre pares,
no qual devera deixar clara sua opiniéo e as razdes que

o levama pensar assim.

O texto produzido serd publicado em jornais locais e

blog na internet.

Abriga é uma
forma de
resolver conflito?

- Apés essa retomada, questionar os alunos e Bvaiptteses sobre o seguinte

guestionamento: Por que as pessoas brigam?

- Na sequéncia, convidar os alunos para assistireiieo de uma briga em uma escola e

explora-lo a partir dos questionamentos do slidexab

Refletindo sobre o video:

O que é apresentado no video?
Qual é o assunto debatido?

O que é dito pelas pessoas na gravagao?
Conforme elas, quais sdo as razdes que

levam a briga?

- (registrar no quadro/caderno as
respostas.)

Entrevista:

No video (reportagem) sdo entrevistadas trés

pessoas, quem sdo elas?

O que elas falam sobre a briga? Que
expressbes elas usam para introduzir

exposicao de uma opinido?

autor diante do que esta sendo
enunciado

de vista” ,'realmente”, “com
certeza”, “parece-me que”,
“provavelmente”, “infelizmente”;

“na minha opini&o”, “penso que”, “ach
Palavras que anunciam a posigéo df que”, “pessoalmente”, “no meu porto

Obs: ideias levantadas pelos alunos

- Ha briga porque elas sao inevitaveis.

- A briga acontece porque ndo ha quem separe.
- A briga ocorre porque ninguém vé nada.

- As “meninas” brigaram por nada

- Nao ha razb6es para brigar e mesmo assim elas
(brigas) acontecem.

- S840 meninas e mesmo assim ha brigas.

Por que emitiram essas opinides? Que
aspectos influenciaram a resposta dessas
pessoas?

Que perguntas devem ter sido feitas a
essas pessoas para que elas
respondessem o que responderam?

(registrar no quadro/caderno)
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- Trabalhando com textos

ApoOs a exploragéo do video, serd comentado qudcégtgblicado em um blog. Questionar
os alunos: Alguém saberia dizer o que € um BLOG?

- Slides a titulo de informacao:

O QUE E UM BLOG?

E a abreviagdo da palavra Weblog: Web
(rede, teia) e Log (registro). A palavra
pode ser usada para quaisquer registros
frequentes de informacdes feita no meio
on line. Atualmente é usada mais como
sindnimo de "diario de bordo". Os usuarios
que mantém esses registros em sites da
Internet sdo chamados de "blogueiros".

PARA QUE SERVE UM BLOG?

Veiculagdo da informacdo em tempo real, organizada
cronologicamente e maior possibilidade de interacdo com o leitor,
que pode emitir comentarios, criticas, sugestées, mandar recados.

Uma das principais caracteristicas do Blog = pequenos textos que
podem ser lidos e comentados pelas pessoas que tenham acesso
ao mesmo.

Usar um blog ¢ como mandar uma mensagem instantanea para
toda a web: vocé escreve sempre que tiver vontade e todos que
visitam seu blog tem acesso ao que vocé escreveu.

Muitos s&o pessoais, intimistas, veiculam idéias (opinides) ou
sentimentos do autor. Alguns s&o voltados para diversdao e outros,
utilizados em situagdo de trabalho; had também aqueles que
misturam tudo. Mas, em geral, enfocam um tépico ou area de

interesse para quem 0s escreve.

Os blogs também sdo uma excelente forma de comunicagéo entre
uma familia, amigos, grupo de trabalho, ou até mesmo empresas.

Blog: como diério de aprendizagem na
rede (internet)

Na sala de aula, serve para registrar 0s
conhecimentos adquiridos pela turma durante
os projetos de estudo, sendo possivel
enriquecer os relatos com links, fotos,
ilustrag@es e sons.

BLOG INFORMACAO
BLOG NOTICIAS
BLOG POESIA
BLOG DEBATE
BLOG PESQUISA
FOTOLOG / FLOGS

- Entregar para os alunos os textos publicadd®logdo Shark.
(Ver textos: Anexo Il)
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Exploracdo dos textos:

Comentar com 0s alunos que no texto que elesesmabha varios posicionamentos
de diferentes pessoas sobre a situacdo expostpordagem e questionar:
- Quem sédo essas pessoas?
- Que idade devem ter?
- O que fazem?
Apés essa explanacéo, com o grande grupo, realgeguinte atividade:
Nos quadrinhos ao lado, de cada posicionamentre\@sc
- Quem esta falando, quem é essa pessoa?
- O que ela pensa sobre a situacao?

- Como ela argumenta o ponto de vista (opiniao)dgiende?

Na sequéncia, retornar para a reportagem asséstdtabelecer a seguinte relacéo:

PESSOA <) OPINIAO

Qual era a opinido do policial?
Qual era a opinido da mae?
Qual era a opinido do reporter?

Qual era a opinido dos apresentadores da
reportagem?

Atividade em grupos:

Jogo cara a cara

1- Material: Cartas com foto de pessoas (crianca@®6 — adolescente de 16 anos — diretora
da escola — prefeito da cidade — policial) e cac@® perguntas polémicas (O que vocé

faria?...).

Instrugcdes: As cartas devem ficar dispostas na ro@saa frente virada para baixo, cada

aluno pesca duas cartas, se tirar uma perguntaaepessoa o0 aluno devera elaborar uma
resposta de acordo com a provavel opinido da pegso@escou, neste caso a crianca ficara
com as cartas para si. As criangas que ndo comeeguetirar uma pessoa e uma pergunta

deverdo passar a vez de jogar. Ganha o jogo quenmtais cartas no final.
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Obs: As respostas formuladas deverdo ser regigigds coordenador do jogo (um

componente do grupo devera assumir esse papetromf ficha abaixo.

A briga € uma forma de resolver conflito?

FOTOS PERGUNTA RESPOSTA

CRIANCA

PREFEITA

POLICIAL

PROFESSORA

Quantos resolveram a situaggo Quantos resolveram a situagdo de outra forma:
RESUMO: com briga:




CARTAS — PERGUNTAS:
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O que vocé faria se
a sua irma passasse

O que vocé faria se
sua mae descobrisse

O que vocé faria se
alguém desse um

o] tempo todo gque VOCé pegou chute no seu
xeretando suas dinheiro da carteira cachorro?
coisas? dela e néo lhe avisou?
4 5 6
O que vocé faria se O que vocé faria se o O que vocé faria se
visse alguém se seu primo se achasse alguém inventasse

aproveitando de outra

0 mais inteligente de

uma coisa feia a seu

pessoa que ndo pode todos? respeito?

se defender?

7 8 9

O que vocé faria se O que vocé faria se o O que vocé faria se a
VOCé visse um valentdo da classe

garoto dando tapas
em uma garota?

viesse provocar Vocé?

professora mandasse
vocé ficar em
siléncio, mas todo
mundo estivesse

conversando?

1C

O que vocé faria se
um guarda pedisse
para vocé nao falar
palavroes dirigindo-

se a vocé através de
palavroes?

ApOs o jogo, cada grupo devera socializar as segygostas. Por fim sera feito o
resumo final do jogo englobando todos os grupos.

resolveram
com

Quantos

auantos resolveram a situagao
situagao

brigaPde outra forma? . Quais
foram as formas?

RESUMO FINAL:
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Atividade de reescrita:

Solicitar aos alunos que leiam o texto que praduzino encontro anterior sobre
brigas entre pares e sublinhem nele, com lapis alevermelho, o ponto de vista que
defenderam.

Chamar a atencéo deles para que, depois de esrcorgonto de vista em sua propria
producéo, deverao avalia-lo, respondendo as seguipestoes:

O Tomei posicdo em relacao a situacdo apresentada?
O Introduzi minha opinido com expressdes cofma minha opinido”, “penso

que”?

Feita essa avaliacdo, sera dado um tempo parasgakinos, se acharem necesséario,

reescrevam o seu ponto de vista.

Atividade Final

Avaliacdo

(escrever no quadro/caderno — construir com 0s

alunos)

O que aprendemos hoje com essas atividades?
Ponto devista =) opinido.

Presenca de expressdes que introduzem a
exposicdo de uma opinido.

Toda opinido correspondem a alguns
argumentos, mesmo que esses argumentos nao
favorecam a opinido — contra-argumento.

Encaminhamento da atividade para préxima oficina:

PLANEJANDO UMA ENTREVISTA /
A entrevista

Relembrando a reportagem L )
Qual o objetivo de fazer uma entrevista?

Que perguntas foram feitas as pessoas que participaram Qual a postura de um entrevistador?
da reportagem?
Como de se portar?

Caso essas perguntas fossem feitas a Prefeita Municipal
Cirilde/ Dire Débora/ Policial Montano/ a Professora

Maite/ ..., 0 que vocés acham que eles ifiam responder? Quem poderiamos entrevistar?

(anotar no quadro/caderno - roteiro)

Vocés acham que esses posicionamentos trariam
contribuicBes importantes para nossas discussbes em
sala de aula?
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ROTEIRO PARA A ENTREVISTA:

Explicar para o entrevistado o trabalho que estamos desenvolvendo
e pedir se ele aceita responder a alguns questionamentos sobre:
brigas entre pares.

':> A briga é uma forma de resolver conflito?
Dados do entrevistado:
Nome:
Idade:
Profisséo:

Cargo:

Questdes:

As questdes sugeridas pelos alunos constituiraguardge ficha de entrevista:

ENTREVISTA

Dados do entrevistado:
Nome:

Idade:

Profissao:

Cargo:

Questdes:

- O gque vocé faria se visse duas pessoas brigando?

- O que vocé pensa das pessoas que resolvem sbélenpas com brigas?

- Para vocé, o que significa brigar?

- Em sua opinido, existem muitas pessoas que bAgam

- Por que as brigas ocorrem?
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- Existem culpados por essa situacdes acontecerem?

- O gue poderia ser feito para impedir as situadédsiga?

- Devem ser tomadas atitudes com relacdo as pegsedsigam? Quais? Cite um exemplq.

- Para vocé, a briga € uma forma de resolver ¢osfli

22 OFICINA
Objetivo: Reconhecer e elaborar argumentos.

Atividades:

Retomar o texto produzido por Chico e publicaddBtag®’. Ler para os alunos. Pedir
que observem que ha lacunas no texto, estdo faltamgressfes as quais deverdo ser
preenchidas por eles.

Convidar os alunos a retornarem ao texto do blognepletar as partes que estdo em

branco. Feito isso refazer a leitura.

Texto:
Chico reply on September 20th, 2008 10:36 am:

JRenan, jamais desejo a violéncia. Corro  dela, asali

O que acontece € quenguém que estava ali na roda se comoveu ao VBIGHO SELVAGEM”
matando uma pessoa. Digo “BICHO SELVAGEMforque se repararem,

.Mas o fato que me indignaé eo
cunhado da Jeicy fez npior, pprque

" No texto original foram feitas correcdes de ordetngréafica.
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. O interesse dele era gravar

uma cena inusitada

Acho que

alias

E

E pelo na minha vida, quando eu fazia um mal pgaém, eu recebia isso de volta, podia demorar
dias, meses, ou até anos, mas me acontecia algisaade ruim que me fazia lembrar que eu tambémnfia
coisa ruim no passado. E vejo isso acontecendontgitas pessoas que conhegatdo € por issgue eu penso
que aqui se faz e aqui se paga.

Agora, eu vou cantar uma bola para esse “BICHO\@HEEM", vou dizer uma frase famosa que tem
aqui na minha regido... “O problema nédo € vocé sex pessoa ruim, mas sim um dia cruzar com uma pessoa
pior que vocé, porque ai vocé vai sentir o mahmeg faz aos outros com dor dobrada”.

Finalizanda.. esse “BICHO SELVAGEM” se acha hoje a dona daasifio por ter quase tirado a vida
de alguém, mas ela ndo sabe que um dia ela podarccom outro “BICHO MAIS SELVAGEM”, que
arranque a cabeca dela, que ponha fogo nela... epsalipie pode acontecer isso com &afque

Exploracdo do texto:

Retomar com os alunos, quem € Chico, que eleméatdiscussao contribuiram para
se compor essa imagem do Chico, que relacdo réess#a imagem que se construiu dele e o
ponto de vista que ele assume, que argumentos aglstr@ para dar conta de seu
posicionamento sobre o assunto. Qual a interfeaéaciconcepcao religiosa que ele expressa
— (figuras interessantes como deus, fogo, infedemonio...) na constituicdo do ponto de
vista assumido.

Relembrar com os alunos o que € um ponto de gis@licitar que o encontram no

texto de Chico e o destaquem conforme a legendbéir(ear de vermelho).

Obs: levar os alunos a perceber que ha duas oplt@des pelo menos que se articulam, mas
para as quais ha argumentos distintos.

Séo elas:

1 a menina que agrediu a colega € um bicho selvagem

2 quem Vvé o problema e néo faz nada também é um batvagem.

- ApGs a identificacdo do ponto de vista, chamatemcao dos alunos para a elaboragédo dos
argumentos, ideias que justificam o ponto de visgginido do Chico. Encontrar os
argumentos (fazer referéncia as lacunas) no testo s alunos e pedir que destaquem
conforme a legenda (sublinhar de verde).
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LEGENDA:
- Ponto de Vista.

B Argumentos.

Obs: Esta legenda sera utilizada para marcar aseales argumentativos também nos textos

dos alunos.

Exploracdo da entrevistas:

Cada grupo devera ler a entrevista realizad#estificar nela o ponto de vista e os
argumentos do entrevistado. Apds deverdo exporeoidgntificaram aos colegas (turma).
Para esse exercicio, sera entregue aos alunosalmagéra registro (ver anexo 1V).

Na exposicdo ao grande grupo, a professora @éntarvir no sentido de identificar
mais precisamente os dois elementos em pauta manjo e opinido.

Depois de cada grupo apresentar as informagllesadas com as entrevistas, a
professora chamara a atencao para as diferentes yoantos de vistas diferentes) e separa-
los-& entre opinides a favor e/ou contra a brigaaforma de resolver um conflito. Os alunos

registrardo no quadro/caderno o paralelo explooadionente.

Apés essa atividade, cada aluno deverd tomareseo (producéo do pré-teste) em

maos, para com o auxilio da professora, enconsrargumentos.

® Lembrar que eles ja sinalizaram o ponto de vist§aaeformularam o seu ponto de
vista na outra oficina.
Depois de os alunos encontrarem os argumentosuanprepria producédo, deverao
avalia-los, respondendo as seguintes questdes:
1. Para dar consisténcia ao meu ponto de vistatrodasgumentos claros e bem
formulados? Considerei meu ponto de vista paratconss argumentos?
2. Usei expressdes organizadoras do texto, ctpnimeiramente... em segundo lugar?.”
3. Utilizei expressdes que introduzem argumentasoctpois”, “porque” ?
A professora voltara ao texto e chamara a atedg&oalunos para a existéncia de

expressodes que auxiliam na construcdo dos argumento

Palavras ou expressdes que: Exemplos:

introduzem argumentos, “porque”, “pois”, “por isso”,
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estabelecendo relacdes l6gicas er “embora”, “apesar de”, “para”, “a

as partes dos enunciados (orac6e fim de”, “logo”, “entéo”;
periodos)

Feita essa avaliacdo, serd dado um tempo parasgakinos, se acharem necessario,

reescrevam 0S Seus argumentos.

Atividade final:

~

Os alunos responderdo a seguinte questdo: “O prendemos hoje com essas
atividades?”

32 OFICINA
Objetivo: Identificar, perceber e elaborar argumentos a fawantra a briga.

Atividades:
= Simular um jari

Formar trés grupos na sala:

- GRUPO A: a favor da briga como forma de resoluarconflito (serdo os advogados de

defesa)

- GRUPO B: contra a briga como forma de resolverconflito (serdo os promotores)

- GRUPO C: para ouvir o debate e depois votar ngpa@rque considerar mais

convincentes (serdo os jurados) — numero imparn@Eraar empate.

- UM ALUNO: juiz

Seré entregue aos grupos por escrito e digitadssultado das entrevistas, para que

consigam extrair a partir destas uma série de giopes, de argumentos “a favor” e “contra”,
que se opdem a “ndo-argumentos” (em relacdo com eonalusdo e um determinado
destinatario)

(Ver ficha do resumo das entrevistas em anexo lll)

Cada grupo receberéa as seguintes instrucoes:
- GRUPO A: Do material recebido, selecione, sublinhe e anstdados mais importantas
favor das brigas como forma de resolver um conflitocBr® sempre pensar nos argumentos

que o grupo B ira usar para defender as ideias.d@tepare seus contra-argumentos.
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- GRUPO B: Do material recebido, selecione, sublinhe e anstelados mais importantes
contra as brigas como forma de resolver um conflito. Br@sempre pensar nos argumentos
gue o grupo A ira usar para defender as ideias delepare seus contra-argumentos.

- GRUPO C: Os componentes desse grupo também vao fazer gessa etapa de estudo.
Assim, do material recebido do professor, selecigreeiblinhem e anotem os dadofavor e
contra as brigas como forma de resolver um conflito. Gotam tanto com o grupo A quanto

com o grupo B, passando informacBes que possand-Ejadna defesa de seus pontos de
vista.

» Chegou a hora de combinar a data do Juri Simuladofatividade que sera realiza no
turno inverso da aula)

Vocés ja sabem que os componentes A serdo a tasibrigas como forma de
resolver um conflito, os do grupo B contra as l&igamo forma de resolver um conflito, e os
do grupo C representardo o corpo de jurados. S#agsor vai eleger, desse ultimo grupo,
um aluno que fara o papel de juiz.

Atencao! Durante a sessdo, vocés deverdo usagw@atiem propria de tribunal e se
referirem ao juiz como Exceléncia e aos colegasoccano colega ou doutor. Organize com

seus colegas a sala onde sera apresentado arjutadb de acordo com o esquema abaixo.

3 ‘(:. K Juiz PROFESSOR
Laae GRUPO C
o
) k g4
N, sy ' :
Ny L g

| e |

o

el IV T XTTTY

No dia da apresentagio, se acharem conveniente, pcndcl'fm usar
roupas adequadas  situagdo. Serdo bem-vindos ternos emprestados,
sapatos de salto alto e bijuterias ou qualquer outro tipo de adereco ou
roupa formal. O juiz poderd usar uma beca e capelo de formatura.

Se desejarem, podem se apresentar para colegas de outras turmas
Ou para seus familiares — os ouvintes.

soaven®

OEFESA
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42 OFICINA
Objetivo: Identificar, perceber e elaborar contra-argumentos.

® Avaliacado do jari.

Questionamentos:

- O que acharam da atividade do juri?
- O que aprenderam com essa atividade?
- O que néo foi legal na atividade?

- Se essa atividade fosse feita novamente o quanmaud?

Apods a avaliacdo, levantar com os alunos o refulpeotacdo dos jurados) do juri e
relembrar a desenvoltura dos grupos, bem comogosrentos apresentados.
Em seguida, retomar com os alunos as entrevigéaalelo elaborado em grupo em

exercicios anteriores. Mas a atencao voltada pepataa-argumentacao.

OBS: IDEIAS COLETADAS COM OS ALUNOS DAS ENTREVISTAS

A briga € uma forma de resolver conflitos?

SIM - ARGUMENTOS NAO - ARGUMENTOS
- Porque através das brigas podemos defender- porque quem briga é irracional e existem outras
opinides e até prender pessoas violentas e masginérmas de resolver os conflitos, como converga e

- Porque € uma forma de se defender. paciéncia.
- Porque é uma forma de mostrar, expor as ideias: Porque é uma forma de aumentar os conflifos.
- defender opiniGes , objetivos. - Porque todos tem potencial para dialogar ¢
chegar num consenso para resolver o0s
problemas.

Para a turma da 42 série a briga ndo é uma formasidver conflitos, mas, mesmo assim, a turmaaacab
brigando.

ARGUMENTOS:
- Porque as vezes ndo se lembram da opinido qaedizh
- porque tudo o que acontece € briga
Porque comecaram a se dizer palavrdes.

Solicitar aos alunos que retomem a tabela consune das entrevistas por categoria
entregue na aula anterior e nessa observem elsevlide azul os posicionamentos contrarios
ao deles.

Apos a identificacdo dos contra-argumentos, osaa serdo convidados a relacionar
esses posicionamentos com o ponto de vista delegistrar no caderno (atividade feita em

grupo e com auxilio da professora).
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Antes de trabalhar com ideias dos entrevistadess setomado com a turma o
posicionamento deles com relagdo a briga e contigpuo a maneira de agir da turma. Para
isso sera desenvolvido o seguinte exercicio (pramente oral e em seguida escrito).

Nesta atividade, também, sera chamada a atemgdaluhos para as expressdes que

introduzem o contra-argumento e 0 posicionamentmutia pessoa (outra voz).

Para a turma da 42 série a briga ndo é uma foeneesblver conflitos, porque

.Mesmo assima turma acaba briganddo meu ponto de vistdsso acontece porque
, mas ha colegasque

pensam diferente e acham que isso ocorre em funcao

Eu concordo/ ndo concordo com eles porque

OBS: Exemplos explorados com os alunos:

- Penso que a briga seja uma alternativa para gaerntem cultura, mas ha quem pense que a brigaéarma

de mostrar que nem todos pensam de modo igual.oBdmcom isso, pois Ndo é necessario ou é imposgiee
todos pensem da mesma forma. E isso significa quesnvezes as pessoas podem vir a confrontaichesive

fisicamente.

- Penso que a briga seja uma alternativa para gaerntem cultura, mas ha quem pense que a brigaéarma

de mostrar que nem todos pensam de modo igual. Mgsm seja impossivel que as pessoas pensem damesm
forma e que isso muitas vezes resulte em confroptsso que ha muitas formas de garantir o respeitm
ponto de vista do outro sem violéncia fisica. Uraversa pode mostrar que cada um tem motivos eersap

do jeito que pensa, para ver uma determinada Sibudg modo como Vé.

Depois de construir a ideia da contra-argumentas&rita com eles no quadro sera
solicitado aos alunos que elejam alguma das opri@eentrevista para ser incorporada ao
seu texto (pré-teste) de modo que exercam sobaeogssiao algum tipo de acdo — recusa,

negociagéao, alinhamento/aceitagéo.

Atividade final:

® O que aprendemos hoje com essas atividades?

52 OFICINA
Objetivo: escolher entre as diversas conclusfes a adegaade determinado texto

argumentativo.
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Organizar os alunos em grupos (4 componentes) pala eles o textoBUSQUE
SOLUCOES JUSTAS PARA OS CONFLITOS” sem o final (conclus&o). Apos dialogar
com eles sobre o texto lido (identificar: titulo téato/ fonte de publicagédo/ autor/ data/ ponto
de vista/ argumento/ contra-argumento se tiveljcitr que pensem um final (conclusao)

para o texto.

BUSQUE SOLUCOES JUSTAS PARA OS CONFLITOS

Quando ouvimos a palavra “conflito”maioria de nés pensa
em coisas negativas, como brigas, bate-boca, dgrd&sca, guerras,
insultos, entre outros. Entretanto, os conflitos gm
si ndo precisam ser negativos. Eles surgem comgeqo@ncia ds
diferenca de idéias, valores, opinides, crencastogale vista e escolhas
entre as pessoas.

Por que, entdo, sentimos que cosfl@o ruins? O fato de um
conflito ser construtivo ou destrutivo ndo depetadgo do conflito em
si, mas sim da forma como lidamos com eles.

52

Disponivel em: http://www.atividadeseducativas.dmindex.php?id=3058
Postado em: 20/04/2009
Texto submetido a adaptacdes.

Questionamento:
Na opini&o do grupo, como poderia ser concluidexto “‘BUSQUE SOLUCOES
JUSTAS PARA OS CONFLITOS”?

Ap6s os alunos discutirem no grupo um final patexto, sera dado um espaco para

0s grupos compartilharem com a turma os possiveisf

Concluido esse exercicio, sera entregue aos alassdois textos no mesmo estilo
do anterior (sem a conclusdo) e um envelope comafsf(conclusdes). Logo o grupo deveréa
ler as conclusdes e escolher a que melhor se adaptdextos (fazer com o auxilio da

professora a escolha da concluséo para o texto gstido).
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\ ESTEJA ATENTO AO SEU JEITO DE FALAR
Quando falamos com as pessoas, mu#assvnao nos
preocupamos muito com 0 nosso jeito de falar: xmzg
gritamos, somos irdnicos, desrespeitamos, desrnanadis.
Outras vezes, nos preocupamos com adevrps que
usamos, mas nao percebemos coisas importantesso jeito de
falar: fazemos "caras e bocas" porque nao gostam@essoa ou
do que ela esta nos dizendo, ou prestamos atentdiade o que
acontece ao nosso redor menos no que a pessa@ssi&endo
OU SOMOS agressivos e arrogantes em nosso tonede vo
Apesar de muitas vezes ndés mesraospercebermos que estamos fazendo |isso,
as pessoas com quem estamos falando geralmeneb@erce isso pode gerar conflitos e
atritos em nossos relacionamentos.

Disponivel em: http://www.atividadeseducativas.dmindex.php?id=3058
Postado em: 20/04/2009

Texto submetido a adaptacgdes.

‘ CONVERSE PARA RESOLVER

Muitas vezes, quando estamos tendo um problemanoy u
conflito com uma pessoa, evitamos encontrar ou faden ela para
gue a situacado nao se agrave.

E isso resolve? NAO! E pior: as vezestgbui para que @
problema aumente, porque cada um fica no seu gagsando sobr
0 que o outro estd pensando. Buscar restabelem@nanicacédo e 0
didlogo é fundamental para que cada um possa fdaer o outrd
como Vvé o problema e tentar entender o ponto da dcs outro sobrg

1)

1372

a situacao.

Disponivel em: http://www.atividadeseducativas.dmindex.php?id=3058
Postado em: 20/04/2009

Texto submetido a adaptacdes.

CONCLUSOES:
Desse mod, essa atitude ajuda a outra pessoa a ficar memasefensiva, a
entender 0s seus sentimentos e a refletir sobteagdo.
Portanto, para que possamos utilizar nossos conflitos cam oportunidade de
crescimento, precisamos: nao olhar para a outta pamo inimiga, trabalhar juntos para
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buscar uma solucéo e buscar solu¢gées em que tegastas envolvidas saiam satisfeitas.

Entdo, precisamos "nos desarmar" e estar atentos aascqise dizemos - as
palavras que usamos - mas também a tudo aquiléagamos com 0 nosso corpo ao diger
essas coisas: nosso tom de voz, nossos gestosasnespressdes faciais, nos$os
comportamentos.

Dessa formi, ndo € mais um contra o outro, mas os dois jubtes;ando possivels
solugdes para o problema.

Assim, ele ndo precisa agredi-los. Quando a raiva pass® boa coisa a se fazef €
sentar e conversar sobre o que aconteceu.

Neste momento, também sera destacada a imp@artatei conclusdo para a
compreensdao e o entendimento do texto apresentado.

Antes de realizar a correcéo dos textos serastiqnados os alunos para justificarem
a escolha da conclusdo de cada texto, que critétiimaram para definir o final de cada
texto. (Correcdo das conclusdes.)

Chamar a atencao dos alunos para as expressoedrqdazem as ideias conclusivas
(entdo, portanto, assim, desse modo, desta formm@sequentemente, por conseguinte).
Salientar, ainda, que a conclusdo de um texto passfuncdo de retomar a opinido
estabelecida e defendida pelo autor escrita nmidtexto.

Apoés essas atividades os alunos serdo convidadeteraarem ao texto do pré-teste

para fazer a avaliacdo e reescrita da concluséo.

Atividade:
® Avalie seu texto respondendo as seguintes questdes

- Usei expressdes que introduzem a concluséo, ¢emdo”, “assim”, “portanto”?

- Finalizei o texto, reforcando minha posi¢cao?

® Propor a reescritura da concluséo se necessario.

62 OFICINA

Objetivo: sensibilizar os alunos para a organizacéo globaind texto argumentativo

Atividade em duplas:
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Sera entregue aos alunos um texto em tiras. O®saldeverdo |é-lo e organiza-lo.
Durante a atividade os alunos deverdo destacardésas que os auxiliaram a colocar a tira
antes ou depois da outra para reconstruir o texto.

ApOGs isso, sera realizada a leitura e socializdeddentativas - montagem do texto.
Auxiliar os alunos a eleger as ideias que estabelegma ligacdo entre os paragrafos do
texto, ou seja, que deem um significado ao textepds de conferir o quebra-cabeca,
identificar no texto, com a turma o tema, a opini@® argumentos, contra-argumentos e
concluséo.

Feito isso, entregar aos alunos uma tabela paaapds conferir a organizacdo do
texto, realizem a colagem dos paragrafos. Estalatabstarda dividida em introducéao,
desenvolvimento e conclusao (explorar com os alguesparte do texto encaixa nos espagos
da tabela).

MODELO DO TEXTO EM TIRAS

Conversar para Resolver

Joyce K. PescaroloPsicéloga
Equipe operacional PN
www.naoviolencia.org.b

Em tempos de muita informacgéo e pouca reflexddyaanas privilegiando a comunicacdo superficjal,
que prescinde do contato face a face, tipicas pgalea do dia-a-dia moderno. No entanto, tal fatalepo
contribuir para o0 aumento dos conflitos ou enté@ maaumento das dificuldades de resolvé-los de fonaa
satisfatoria e pacifica.

O entendimento mais comum acerca dos conflitos gudeecles sdo indesejaveis e se opdem a paz| pois
ainda cultivamos uma idéia de paz que se sustenteoncordancia e ndo na possibilidade de divergénci
Encaramos toda e qualquer divergéncia como algagamder que precisa ser eliminado por se opor a ungm
pacifico, como se isso fosse possivel e ndo fqeseas fruto de um desejo irrealizavel.

Na realidade, os conflitos sempre existiram e \@idicuar existindo, pois eles estdo na base dejgesl
relacionamento: entre pais e filhos, amigos, cormemas, colegas de trabalho e em qualquer lugae eridtam
relagbes humanas. O que nos torna individuais @réter de unicidade que adquirimos durante o npsso
desenvolvimento, decorrente de nossa historia,relagdes que estabelecemos ao longo de nossaNadg.
entanto, ser Unico implica ser diferente, querfareinte e pensar diferente. Nao ha no mundo dussoae que
sdo iguais em tudo. Assim, buscar a auséncia déitesré aniquilar a possibilidade de sermos irdiinais. O
problema nado deveria residir na existéncia doslitmsifmas na forma como buscamos resolvé-los.

Na cultura de paz o ‘Conversar pra resolver’ é aapindivel. Se temos conflitos e eles s&o inevaye
conversemos para resolver. Mas conversar com divabjge realmente resolver algo € um tipo especifie
conversa, nha qual devemos ter a mente aberta pteader o ponto de vista do outro, parar para owmin
atencdo o que tem a dizer e falar de forma caltagaado o problema e ndo as pessoas. Se observass®s
principio sempre que nos depararmos com um confiitestaremos dando um grande passo para resolvé-|
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MODELO DA TABELA PARA COLAGEM

TiTULO

INTRODUCAO
(Explorar com os
alunos — opinido)

DESENVOLVIMENTO
(Explorar com  os
alunos — argumentos &
contra-argumentos)

CONCLUSAO
(Explorar com os
alunos - finalizacéo do
texto e retomada da
opiniao)

Avaliacéo:

Relembrar com os alunos tudo o que foi aprendidbneso texto de opinido, repassar

cada atividade do diario de aprendizagem e avalia-I

COMPLETAR A LEGENDA

TEMA

B FonTo DE VISTA

ARGUMENTOS

. CONTRA-ARGUMENTOS

CONCLUSAO

ATIVIDADE POS-TESTE

Solicitar aos alunos que leiam novamente o texte glaboraram no pré-teste e
analisem tudo o que nos aprendemos com relacdexém de opinido. Apos essa leitura,
pensem se querem refazer o texto do pré-testendeve que aprenderam e reelaborando o

gue nao estad bom, ou se preferem elaborar um riextm
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ANEXO II — Textos - Blog
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ANEXO Il — Ficha com resumo das entrevistas
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ANEXO IV- Ficha de registro — atividade com as evistas



ANEXO V - Producbes de Lucas
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Atividade de reescrita
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Poés-teste
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ANEXO VI — Produc¢bes de Débora
Pré-teste
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Atividade de reescrita
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ANEXO VIl — Producdes de Carlos

Pré-teste
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Atividade de reescrita
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Poés-teste
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ANEXO VIl — Producdes de Beatriz

I?ré-teste
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Atividade de reescrita
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ANEXO XVI — Producdes de Rafaela
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Obs: Este aluno ficou doente e ndo participou flamas: 2, 3 e 4.
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