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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar 0 aspecto da autoria nas producdes de
artigos de opinidao elaborados por alunos do 9° ano do ensino fundamental de uma
escola da rede publica de ensino de Fortaleza/Ce. Investigamos, sobretudo, as
orientagcdes argumentativas utilizadas em seus textos que apontam para a autoria.
Para fundamentar nossa pesquisa, utilizaremos 0s pressupostos tedricos
sociointeracionistas de Bakhtin (2003) no que se referem aos géneros do discurso e
a autoria. Também visitaremos os estudos de Foucault (2009) e Adam (2008), que
postulam que a lingua possui recursos linguisticos, chamados por Adam (2008) de
unidades da lingua, que marcam a autoria dos textos, como também os estudos de
Orlandi (2012) e Possenti (2008) sobre autoria, a fim de entendermos melhor o
principio de ser autor. Na perspectiva da argumentacado, teremos como fertilizantes
estudos de Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996), Anscombre e Ducrot (1983), que
trazem para os estudos da linguistica a hipotese de que a argumentacéao € intrinseca
a lingua e, por isso, apresenta marcas que orientam o interlocutor na direcao
argumentativa. Apresentaremos uma proposta de intervencao que se dara através de
uma sequéncia didatica pela qual serd feita a investigacdo e verificacdo das
estratégias argumentativas e recursos linguisticos utilizados pelos alunos do 9° ano
qgue podem ser considerados como marcas de autoria. Como resultado dessa
investigacdo, esperamos contribuir para o dominio das habilidades e competéncias
da producéo textual dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental no que concerne a

formacao do escritor autoral.

Palavras-chave: Orientacdes argumentativas. Artigo de opinido. Autoria.



ABSTRACT

This research aims to investigate the notion of authoship in opinion piece productions
elaborated by 9th grade students from elementary school of a public school in
Fortaleza-CE. We investigate, above all, the argumentative orientations used in his
texts that point to authorship. This research is based in Bakhtin’s (2003) theoretical
assumptions sociointerationists, which refers to speech genres and authorship. Also,
it visits Foucalt (2009) and Adam (2008) studies, which postulate that language has
linguistic resources, called by Adam (2008) as unit of language, which has set a text’s
authorship, as well as Orlandi (2012) and Possenti’s (2008) studies about authorship
in order to better understand the authorship principle. In the argumentation
perspective, we have the fertile studies of Perelman and Olbrechts-Tyteca (1996),
Anscombre and Ducrot (1983), which bring for the linguistics studies the hypothesis
that argumentation is inherent to language and, for this reason, it presents aspects that
guide interlocutor to argumentative direction. It presents an intervention proposal,
which is based through a didactic sequence of investigation and verification of the
argumentative strategies and linguistic resources used by the students of the 9th
grade, which can be considered as a notion of authorship. As a result of this research,
we hope to contribute to the mastery of the skills and competences of the textual
production of the students of the 9th year of elementary school in what concerns the

formation of the author writer.

Keywords: Argumentative orientations. Opinion article. Authorship.
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1 INTRODUCAO

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais do 6° ao 9° ano, é
esperado que o ensino da lingua portuguesa, nesse segmento, “amplie o dominio
ativo do discurso nas diversas situagbes comunicativas, sobretudo nas instancias
publicas de uso da linguagem, de modo a possibilitar ao aluno sua insercéo efetiva no
mundo da escrita, ampliando suas possibilidades de participacédo social no exercicio
da cidadania” (BRASIL, 1998, p. 49). Ou seja, espera-se que 0 ensino da lingua
materna, dentre as varias competéncias da linguagem, possibilite ao aluno aprimorar
a sua competéncia escrita, tornando-se capaz de comunicar-se nas mais diversas
situacdes de uso da lingua.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento homologado em
2018, em consonancia com os PCN, mantém as ideias de ampliacdo do discurso
discente nas diversas situagdes comunicativas. De acordo com a BNCC, “no
componente lingua portuguesa amplia-se o contato do estudante com géneros
relacionados a varias areas de atuagao humana e varias disciplinas” (BRASIL, p. 134).

Ainda segundo o documento,

Aprofunda-se, nessa etapa, o tratamento dos géneros que circulam na esfera
publica, nos campos jornalistico-midiatico e de atuag&o na vida publica. No
primeiro campo, os géneros jornalisticos — informativos e opinativos e 0s
publicitarios séo privilegiados, com foco em estratégias linguistico-discursivas
e semioticas voltadas para a argumentacao e persuasao.

O trecho acima, retirado do referido documento, esta em consonéncia com
0 Nnosso pensamento de que o0 tratamento com 0s géneros argumentativos,
principalmente o artigo de opiniéo, ndo deve ficar para o final do ensino médio, como
tem sido feito, visando apenas a cobranca nas avaliacdes de larga escala, a exemplo
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Conforme a Base Nacional Curricular
(BNCC), esse trabalho com a argumentacédo deve iniciar ainda nas séries iniciais do
ensino fundamental, o que é pertinente, visto que a acao de argumentar € inerente a
vida do ser humano, nas mais diversas situacdes e desde as primeiras experiéncias
com a linguagem. A todo momento nos utilizamos de estratégias para convencer o
outro sobre algo que queremos defender. Sendo assim, desenvolver a habilidade do
aluno de dizer algo visando convencer o outro, capacitando-o a utilizar os recursos

linguisticos disponiveis na lingua para fazer isso com eficiéncia, € matéria obrigatoéria
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das aulas de lingua portuguesa. Cabe a escola, portanto, promover, desde cedo, a
participacdo das criangcas e adolescentes nas praticas relativas ao trato com a
informacdo e opinido, que fazem parte da esfera jornalistica, ndo somente
construindo conhecimentos e desenvolvendo habilidades na escuta, leitura e
producdo de textos, mas procurando desenvolver em nossos estudantes a
sensibilidade e o pensamento critico para participarem efetivamente da vida em sua
comunidade, posicionando-se diante dos fatos de forma ética e respeitosa (BNCC,
p. 138).

Nossa experiéncia no ensino de lingua portuguesa tem mostrado, no
entanto, as dificuldades enfrentadas pela escola para a formacdo desse aluno.
Propiciar que o aluno desenvolva sua competéncia escrita, ampliando as
possibilidades de ele exercer sua cidadania, requer um trabalho com a criticidade
desse aluno. Percebemos, sobretudo, a dificuldade dos nossos alunos em patrticipar
de atividades que exijam deles um posicionamento critico diante da realidade em que
estdo inseridos. Trabalhando com a producao de textos argumentativos nas aulas de
lingua portuguesa, constatamos essa dificuldade quando é solicitado que exponham
seu ponto de vista ou argumentem acerca de assuntos do cotidiano, pois, quando o
fazem, repetem o0 senso comum ou 0 pensamento ou ideias que ja ouviram, 0 que
revela ndo haver uma escrita autbnoma e autoral. Além disso, evidenciamos, no aluno,
pouco conhecimento do assunto, ou 0 ndo estabelecimento de relacdo entre o seu
conhecimento prévio e a proposta de producéo escrita. Fica a impressao de que, por
mais que o tema trabalhado seja da realidade préxima a esse aluno, parece, ao
contrario, que ndo é com ele, que ele ndo tem opinido sobre o assunto ou ndo se sente
apto a expressar 0 gue pensa sobre esse tema. Mesmo quando é feito um trabalho
de pesquisa e/ou discussao sobre o assunto em sala de aula, oportunizando que se
apropriem do tema sobre o qual irdo escrever, 0 que vemos sao repetidores de outros
discursos, sem nenhuma singularidade, sem individualidade, sem as marcas de um
sujeito autor.

Cavalcanti (2010, p. 55) diz que “textos com autoria sdo aqueles em que
€ possivel apreender a presenca de um autor que realiza um trabalho investindo no
como dizer, na construgao do texto” (grifos da autora). Lamentavelmente, nao
percebemos esse investimento; essa constru¢do nos textos de nossos alunos.

Diante dessa realidade observada no cotidiano das aulas de lingua

portuguesa e da responsabilidade de favorecer a esses alunos a ampliacdo da sua
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competéncia linguistica visando a uma prética social, bem como proporcionar a esses
jovens, através do dominio de habilidades e competéncias especificas da producéo
textual, o exercicio da cidadania, surgiu a necessidade de investigar o aspecto da
autoria nas suas producdes de texto.

O objetivo geral desta pesquisa, portanto, é produzir e aplicar uma
sequéncia de atividades pedagdgicas visando a aprimorar a competéncia linguistica
dos alunos do 9° ano de uma escola publica estadual de Fortaleza, no que se refere
ao dominio de habilidades para a producéo do género artigo de opinido, referente ao
aspecto da autoria, tendo como objetivos especificos analisar as relacdes
argumentativas nos textos; os recursos linguisticos utilizados pelos alunos que podem
ser avaliadas como indicios de autoria; bem como produzir um manual de ensino que
possibilitara ao professor de lingua portuguesa do 9° ano do ensino fundamental
desenvolver em seus alunos as habilidades e competéncias necesséarias para a
producdo de uma escrita autoral.

A investigacdo foi realizada através da aplicacdo de uma sequéncia
didatica, em que foram seguidas etapas de leitura, oralidade, producédo escrita e
atividades de intervencao, cujo foco foram as marcas de autoria no texto, como sera
descrita em secao destinada para esse fim. Os resultados desse trabalho serviram de
fertilizantes para a elaboracdo de um manual de atividades que podera ser utilizado
por professores do ensino fundamental para trabalhar na producéo textual de seus
alunos as marcas de singularidade em seu processo de aquisicdo de uma escrita com
autoria.

Sobre autoria, Possenti (2008) apresenta um aspecto importante a ser
considerado na avaliacdo das producdes de texto dos alunos. Segundo o autor, para
se considerar bom um texto, ndo basta avaliar os seus elementos superficiais, ha que
se ir além, considerando a discursividade, a questdo da autoria presente nesses
textos. Para ele, um texto s6 pode ser avaliado como bom em termos discursivos.
Possenti (2008) analisa textos escolares de alunos do 5° ano do ensino fundamental,
nos quais observa a presenca do sujeito-autor, porém ndo encontra os indicios de
autoria como nos textos que circulam socialmente, provavelmente por estarem 0s
alunos dessa faixa etaria ainda em processo de amadurecimento da escrita e ndo
dominarem ainda os recursos linguisticos proprios do texto escrito. Esse pensamento
de Possenti (2008) vem a fortalecer a nossa ideia de aprofundar o tratamento dos

géneros argumentativos nas seéries finais do ensino fundamental, fase em que os
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adolescentes ja estdo mais maduros linguisticamente no que se refere ao dominio dos
recursos da escrita.

Possenti coloca, ainda, o estudo da autoria em textos escolares como uma
lacuna deixada por Foucault (1969), em sua teoria sobre autor. Essa lacuna persiste
nos dias atuais, visto que ainda sdo exiguas as pesquisas que versam sobre o
fendmeno da autoria em textos escolares, especialmente direcionadas a textos de
alunos do ensino fundamental. Registraremos, aqui, algumas dessas pesquisas.

Dentre os pesquisadores do assunto tratado neste trabalho, Pereira Janior
(2015), em sua dissertacdo de mestrado, apresentada a Universidade Federal de
Minas Gerais, abordou a autoria em textos escolares de alunos do Ensino Médio, com
0 objetivo de analisar os fatores que atuam no processo de aquisicdo da escrita
autoral. Sua investigacdo teve como foco maior o desenvolvimento do processo de
conhecimento linguistico do aluno e, dentro desse processo, o desenvolvimento de
sua escrita autoral. Assim, além de investigar as marcas de autoria € 0 processo
argumentativo, sua pesquisa tinha como objetivo apurar as praticas de leitura e
producdo textual dos alunos, dentro e fora da escola, e, ainda, verificar os fatores
socioecondmicos e culturais que influenciam na construgéo da autoria.

Lima (2012) se propOe a investigar as marcas de autoria e 0 processo
argumentativo em texto de alunos do Ensino Médio e apresentar sugestdes de
atividades para a pratica da producdo de texto em sala de aula nesse segmento,
visando a contribuir para a melhoria da escrita dos alunos. Em suas conclusées, a
autora afirma que os alunos sao influenciados em seus textos pelo ambiente, pelo
contexto em que vivem, dai sugerir atividades que envolvam a interacao, visto que 0s
estudantes séo sujeitos participantes do mundo, possuem conhecimentos prévios e
0s trazem para a escola, cabendo a escola explorar esses conhecimentos. Embora a
pesquisadora tenha constatado potencial para a escrita, alunos capazes de se
posicionar diante do mundo em que vivem, ela sugere a intensificacdo do trabalho
com producédo de textos, com atividades de retomada e reescrita do texto, para
aprimora-lo, por meio de reflexdes e usos de recursos linguisticos, tais como
complementacdes, substituicbes, ampliacdes, parafrases, entre outros. Contudo,
embora a autora apresente tais sugestdes, ndo sado apresentadas atividades
especificas que trabalhem esses aspectos, fica no campo da sugestéao.

Mendes (2013), versando sobre o mesmo tema, tem como objetivo de sua

pesquisa estudar o fendmeno da autoria nos textos de opinido de alunos do 6° ano do
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ensino fundamental. Para isso, a autora tomou como procedimento tedrico-
metodologico o paradigma indiciario de Ginzburg (1989), que analisa indicios, pistas,
marcas que possam levar o pesquisador a reconstruir os caminhos para entender
fendbmenos. Ao analisar os textos dos alunos, a resposta para a pergunta inicial da
autora, “Ha em textos de opinido de alunos do 6° ano do ensino fundamental marcas
de singularidade que indiciem movimento de autoria?” (GINZBURG, 1989, p. 43), foi
respondida afirmativamente, embora tenha verificado que a linguagem dos estudantes
€ bastante heterogénea, o que invalida uma padronizacdo da escrita, visto que o
sujeito investigado se encontra em processo de construgdo dessa escrita. A autora
conclui, ainda, que ha uma singularidade do sujeito em sua relacdo com a linguagem
e isso impossibilitaria encaminhamentos didatico-pedagogicos no sentido de nivelar o
ensino-aprendizagem de uma turma. Nao sdo sugeridas atividades para o trabalho
com autoria nos textos desses estudantes neste trabalho.

Outro trabalho que é relevante para a nossa pesquisa é o de Abreu (2017).
Apesar de tratar, em sua pesquisa, do aspecto da autoria nos textos argumentativos
do Ensino Médio, diferentemente dos autores ja citados, essa pesquisadora nao
investiga a autoria nos textos dos alunos, mas tem como propésito a elaboracdo de
atividades que possibilitem um trabalho com a produgéo de textos tendo como foco a
dimenséo discursiva da linguagem e que, assim, aperfeicoar a habilidade da escrita
autoral do aluno. Para realizar seu estudo, Abreu (2017) fundamenta-se nas teorias
enunciativas e, ainda, na Analise do Discurso de linha francesa. “Entendendo que a
pratica escolar deve favorecer o trabalho com o didlogo que o sujeito estabelece com
0s varios discursos aos quais tem acesso, organizando sistematicamente essas
diferentes vozes que sao trazidas para dentro do texto” (ABREU, 2017, p. 43), a autora
elabora atividades que priorizam a dimenséo polifénica do discurso, aplicando as
categorias descritas como viabilizadoras do processo de desenvolvimento da autoria
de textos argumentativos.

Por fim, o artigo de Carvalho e Freitas (2015) investiga vestigios de
subjetividade e singularidade, avaliados como indicios de autoria, em textos de alunos
do 7° ano do ensino fundamental. As autoras apresentam como objetivo geral de seu
trabalho investigar se ha ou ndo, nos textos dos estudantes, a presenca de indicios
de singularidade e entender como se da o processo de construcdo da autoria.
Iniciando sua pesquisa com questionamentos acerca das circunstancias da produgao,

o tema proposto, as leituras feitas para fundamentar a producao, as orientacdes dadas
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aos alunos, as singularidades encontradas nos textos, elas se propuseram a analisar
a relacdo entre os discentes e seus proprios textos, buscando subjetividade e
caracteristicas proprias, singulares, autorais nesse corpus. Os textos que compdem a
coleta de dados nessa pesquisa foram produzidos em grupo e os resultados mostram
producdes com caracteristicas de textos autorais e evidenciam também uma escrita
com elementos proprios do mundo sociocultural do aluno. As autoras concluem com
a afirmacao de que tanto as condi¢des internas, como personalidade, comportamento,
modos de expressdo, como as condicOes externas (discursos de outros, situacdes
vivenciadas ou presenciadas, questdes sociais, econdmicas etc.) influenciam a escrita
dos alunos.

Em todos os estudos anteriormente citados, fica evidente a investigacéo do
aspecto da autoria em textos escolares. No entanto, embora haja semelhanca no
tema, o foco dado por cada autor € diferente. Enquanto Pereira Janior (2015) foca no
processo de educacdo linguistica, em como se da esse processo de forma a
possibilitar ao aluno construir a escrita autoral, Mendes (2013) foca nas marcas de
autoria e no processo argumentativo presentes nos textos. Lima (2012) acrescenta a
esse mesmo foco sugestdes para o trabalho nas aulas de producao de texto; Carvalho
e Freitas (2015) déo énfase as condi¢bes de producdo de texto e Abreu (2017) nédo
investiga os textos, mas propde, em sua pesquisa, uma série de atividades que
possibilite ao aluno desenvolver sua escrita autoral. Alguns desses autores
investigaram textos de alunos do Ensino Médio; outros de alunos do Ensino
Fundamental.

Diante desse objeto de investigacdo tdo complexo que é a escrita, da
necessidade de darmos atencéo a discursividade quando da avaliacdo dos textos do
nosso aluno e, ainda, da caréncia de conhecimento tedrico dos docentes nessa area,
as pesquisas que tratam da escrita autoral em textos escolares ainda sdo exiguas. E
importante que a pesquisa cientifica adentre as salas de aula e tome a producao de
texto como objeto de suas investigacbes. E necessario que o professor do ensino
basico assuma o status de professor-pesquisador da lingua (seu objeto de trabalho)
e 0 processo de desenvolvimento linguistico de seu alunado.

Reforcamos que muitas sdo as pesquisas que tratam da producéo textual
e do género argumentativo, entretanto, talvez por ser este um complexo e um vasto
campo de investigacao, os estudos referentes a autoria na argumentacdo e no ensino

fundamental ainda sdo um campo aberto para descobertas.
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Embora os autores citados, em suas investigacdes, tenham contemplado o
tema da autoria nos Ensinos Fundamental e Médio, ainda sdo poucas as pesquisas
investigadoras das marcas de autoria e do processo de aquisicao dessas marcas pelo
aluno, principalmente no Ensino Fundamental. Fiad (2008) afirma que pesquisas
académicas sobre textos produzidos em contexto escolar abordando o tema autoria
sdo raras. Muitas pesquisas h& sobre producao de textos escolares, porém, ndo com
o tema da autoria. Até podemos encontrar pesquisas abordando esse tema no
contexto académico, mas ndo no contexto escolar, e muito menos de Ensino
Fundamental.

Outra lacuna que percebemos nas investigacfes € a de uma proposta de
intervencdo e de atividades para o trabalho com a escrita em sala de aula que
contemplem o desenvolvimento dessa competéncia linguistica no aluno. Constatamos
isso nos trabalhos citados, visto que apenas um apresentou atividade didatica com
exercicios, no intuito de trabalhar essa construcdo autoral na escrita de estudantes,
sem investigar previamente os indicios de autoria nos textos dos alunos.

Visando a contemplar essas lacunas, optamos por investigar as marcas de
autoria e o processo de argumentacao em textos de opinido de alunos do 9° ano, série
final do Ensino Fundamental, na qual espera-se que os alunos se encontrem mais
maduros em seus conhecimentos linguisticos. O diferencial de nosso trabalho
consiste na aplicacdo de uma sequéncia didatica, através da qual investigamos o
processo de aquisicdo da escrita autoral dos alunos e propomos um manual de ensino
para a série, fato em que consiste a relevancia da pesquisa.

Para fundamentar nossa pesquisa, utilizamos os pressupostos tedéricos
sociointeracionistas de Bakhtin (2000) no que se refere aos géneros do discurso e a
autoria, os estudos de Foucault (2009), que apresentam o conceito de autor, Ducrot
(2009), que defende que a argumentacao esta na prépria lingua, e Adam (2008), para
quem a lingua oferece os recursos linguisticos que marcam a autoria nos textos.
Visitamos também Orlandi (2012) e Possenti (2008) em seus estudos sobre autoria,
objetivando entender melhor o principio de ser autor. Ducrot (1987) e Bronckart
(1999), com respeito a polifonia e as vozes do enunciado, também foram estudiosos
importantes para o nosso trabalho. A Teoria da Argumentacdo de Perelman e
Olbrechts-Tyteca (1996) também alimentou nossa pesquisa, na perspectiva de

analisar as relagbes argumentativas utilizadas pelos alunos. Estes e outros tedricos
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que em muito contribuiram para a constituicdo do fundamento desta pesquisa
compdem a nossa teoria de base.

O propésito de investigar o texto argumentativo, artigo de opinido, ancora-
se no fato de que, como jA mencionamos antes, o ato de argumentar, de expor
opinides e pontos de vista “estar presente em nossas vidas muito antes de chegarmos
a escola, pois argumentar é humano” (KOCH; ELIAS, 2017, p. 10). Essa competéncia,
no entanto, necessita ser constantemente aprimorada e € nesse ponto que reside a
responsabilidade do professor de lingua portuguesa, que devera conduzir o aluno a
refletir sobre a eficiéncia de suas praticas argumentativas e descobrir as relacdes, os
encadeamentos e os efeitos causados pelos recursos linguisticos oferecidos pela
lingua que direcionam para a argumentacao desejada. Dessa forma, com um trabalho
feito ao longo do ensino fundamental, a competéncia cobrada nas avaliacGes de
grande escala, tais como Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e os vestibulares,
se revelara naturalmente e de forma mais eficiente ao final do ensino basico, fato que,
acreditamos,
torna nossa pesquisa valorosa em sua contribuicdo para o ensino da producao de
textos argumentativos no ensino fundamental.

Levando em conta essas consideracdes iniciais sobre nossa pesquisa,
importa dizer ainda, que esta dissertacao esta estruturada em quatro secdes, além
desta parte introdutdria e das referéncias. E o que passaremos a descrever a partir de
agora.

Na primeira sec¢do, o da Fundamentacdo Tedrica, abordamos as teorias
que embasaram esta investigacao. Essa secao esta subdividida em seis subsecdes
abordando os conceitos de texto, de géneros e tipos textuais, a argumentacao e suas
teorias, a estrutura do artigo de opinido, o conceito de autor e de autoria e de
responsabilidade enunciativa, teorias importantes para fundamentar nossa
investigacao.

Na segunda secgdo, apresentamos o0s procedimentos metodologicos
utilizados na pesquisa, no qual tratamos da natureza da pesquisa, do universo e perfil
dos participantes, das etapas de realizagcdo da pesquisa e a metodologias da
sequéncia didatica e do paradigma indiciério, que utilizamos em nossa investigacao.

Na terceira se¢do, descrevemos a experiéncia da intervencdo em sala de

aula, desde as atividades realizadas para o desenvolvimento da pesquisa, tais como
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momentos de leitura, discussao, escrita e reescrita de textos, até as dificuldades que
se apresentaram nesse percurso, bem como nossas impressoes e aprendizados.

A quarto secdo é o da andlise dos dados. Nessa parte, fazemos uma
andlise dos resultados encontrados em nosso corpus e apresentamos algumas
consideracdes sobre esses dados.

Em seguida, vem a se¢do em que tecemos as consideragdes finais, em que
apresentamos nossas conclusdes para a pesquisa e apontamos possibilidades para
novas investigacdes e descobertas, visto ainda haver tanto sobre esse tema que nao

foi investigado.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 CONCEPCOES DE TEXTO

Segundo Koch (1997), desde a origem da Linguistica do Texto até os
dias atuais, varios conceitos surgiram para a definicdo do que é texto. Inicialmente, o
texto era visto como uma unidade superior a frase, uma sucessao ou combinacao de
frases; depois, ja sob as orientacdes da pragmatica, o texto passou a ser concebido
como uma sequéncia de atos de fala; em seguida, j& sob influéncia das correntes
cognitivistas, o texto passou a ser considerado um fenbmeno psiquico, resultado de
processos mentais; e pelos que adotam a teoria da atividade verbal como parte das
atividades globais de comunicacao, que vao muito além do texto em si (KOCH, 1997).
Segundo a autora, o texto é uma unidade de sentido na qual estdo
envolvidos trés elementos: o autor, o texto e o leitor. Segundo Koch e Elias (2017), é
da relacéo entre esses trés elementos, dos conhecimentos que surgem a partir dessa
relacdo que se constitui o texto, sendo este resultado “de um processo extremamente
complexo de linguagem e interagao social de sujeitos, de conhecimentos de natureza
diversa” (KOCH; ELIAS, 2017, p. 18). No entrelagamento desses conhecimentos sao
estabelecidas conexdes dentro do proprio texto, entre o texto e o contexto em que ele
ocorre para, a partir dai, constituir o sentido, chamado pelas autoras de coeréncia.
Esses elementos sdo costurados, entrelacados, tecidos para compor a unidade de
sentido a que chamamos texto.
Marcuschi (1983) comunga com esse pensamento quando afirma que o
texto ndo se constitui apenas de uma sequéncia de frases, mas que ha uma
construcdo de sentidos a partir das condicfes de producdo dos individuos. Assim,

para o autor,

(--) o texto deve ser visto como uma sequéncia de atos de linguagem
(escritos e falados) e ndo uma sequéncia de frases de algum modo coesas.
Com isto, entram, na analise do texto, tanto as condigBes gerais dos
individuos como os conceitos institucionais de producéo e recepcdo, uma vez
gue estes sdo responsaveis pelos processos de formacdo de sentidos
comprometidos com processos sociais e configuracdes ideoldgicas
(MARCUSCHI, 1983, p. 22).
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Val (1991) conceitua texto ou discurso como sendo uma “ocorréncia
linguistica falada ou escrita, de qualquer extensdo, dotada de unidade
sociocomunicativa, semantica e formal” (VAL, 1991, p. 3).

Ja Cavalcante (2013, p. 20) apresenta a seguinte definicdo para o texto:
“O texto € um evento comunicativo em que estédo presentes os elementos linguisticos,
visuais e sonoros, os fatores cognitivos e varios aspectos. E também um evento de
interacéo entre locutor interlocutor, os quais se encontram em dialogo constante”.

Percebemos, a partir das definicbes apresentadas, dois principios
importantes quando se trata da construcdo de um texto: o da interacdo e o da
comunicacdo. A relacdo entre esses dois principios e ainda dos processos de
linguagem resulta no sentido dado ao texto. Em nossa pesquisa, adotaremos a
concepcao sociointeracionista de texto adotada por Cavalcante, concebendo-o0 como
uma unidade de sentido com o propdsito de comunicar e que é resultado da relacéo
entre o autor, o proprio texto e o leitor.

2.2 GENEROS E TIPOS TEXTUAIS

Géneros e tipos textuais sdo conceitos que normalmente tém sido
confundidos no meio escolar, sendo tomado um pelo outro. Importa, portanto,
esclarecer tais conceitos.

Bakhtin (2000) define género como tipos "relativamente estaveis" de
enunciados elaborados pelas mais diversas esferas da atividade humana. Sao
eventos linguisticos que ndo se definem por suas caracteristicas linguisticas, mas
enquanto atividades sociodiscursivas. O autor afirma ainda que ndo ha como fechar
uma lista com todos 0s géneros existentes, ja que sao inesgotaveis as possibilidades
da multiforme atividade humana nas suas diversas esferas. A lingua, segundo o autor,
efetiva-se em forma de enunciados (orais ou escritos) utilizados pelos integrantes de
cada esfera da atividade humana, refletindo suas especificidades que lhes séo
inerentes e marcam no enunciado trés elementos que se fundem. S&o eles: o
conteudo tematico, que é o objeto do discurso; o estilo, que se refere a selecdo dos
elementos gramaticais, lexicais e fraseoldgicos; e a constru¢do composicional, que
corresponde aos procedimentos composicionais da estrutura de cada género. O
enunciado € uma unidade real da comunicagéo verbal por meio da qual o discurso se

concretiza.



25

A definigdo de Marcuschi (2005) para géneros textuais € de que “sao
fendmenos histoéricos, profundamente vinculados a vida cultural e social. Fruto de
trabalho coletivo, os géneros contribuem para ordenar e estabilizar as atividades
comunicativas do dia a dia” (MARCUSCHlI, 2005, p. 21). O autor afirma também que
0S géneros ndo sdo instrumentos engessados, estanques; pelo contrario, caracteriza-
0S como instrumentos maleéveis, plasticos e dindmicos, que surgem conforme a
necessidade de comunicacao dos individuos e mudancas tecnoldgicas. Assim, novos
géneros surgem a todo momento, enquanto outros desaparecem.

Ainda conforme o autor, os géneros devem ser caracterizados por suas
funcdes comunicativas, cognitivas e institucionais, e ndo por seus aspectos formais.
Portanto, “para a nogcao de género textual, predominam critérios de acgao pratica,
circulacdo  sécio-histérica, funcionalidade, conteudo temético, estilo e
composicionalidade (...)” Marcushi (2005, p. 24). Seriam exemplos de géneros
textuais: telefonema, serméo, carta comercial, carta pessoal, romance, bilhete,
reportagem jornalistica, aula expositiva, reunido de condominio, noticia jornalistica,
horéscopo, receita culinaria, bula de remédio, lista de compras, cardapio de
restaurante, instru¢des de uso, outdoor, inquérito policial, resenha, edital de concurso,
piada, conversacdo espontanea, conferéncia, carta eletrbnica, bate-papo por
computador, aulas virtuais e mais uma infinidade de outros textos.

J& os tipos textuais, segundo Marcuschi (2005), estao relacionados a uma
determinada construcdo tedrica definida por sua natureza linguistica, por seus
aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes légicas. Um tipo textual é
identificado por um conjunto de tragcos que formam apenas uma sequéncia, € ndo um
texto. De acordo com o autor, os tipos textuais sdo: narracdo, argumentacao,
exposicao, descricdo, injuncdo. Vejamos no quadro a seguir uma sintese do que até

aqgui foi exposto sobre género e tipo textual.
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Quadro 1 — Géneros e tipos textuais.

TIPOS TEXTUAIS GENEROS TEXTUAIS

1. constructos teéricos definidos 1. realizagdes lingiiisticas

por propriedades lingiiisticas concretas definidas por propriedades

Intrinsecas; socio-comunicativas;

2. constituem _ seqiiéncias 2. . constituem textos :

lingiiisticas  ou  seqiiéncias =~ de empiricamente realizados cumprindo

enunciados e ndo sdo textos empiricos funcdes em situacdes comunicativas;

3. . sua nomeacdo abran%e_ um 3.  sua nomeagdo abrange um

conjunto limitado de categorias teoricas conjunto  aberto e _ praticamente

determinadas por aspectos lexicais, ilimitado de designagdes concretas

sintaticos, relagoes logicas, tempo determinadas pelo canal, estilo, contei-

verbal; do, composicdo e funcio;

4. designacdes tedricas dos tipos: 4. = exemplos  de EHICI0S:
il 3 L telefonema, sermdo, carta_comercial,

narragao, argumentacdo, descrigdo, carta pessoal, romance, bilhete, aula

injungdo e exposi¢do expositiva, reunido de condominio, ho-

roscopo, receita culinaria, bula de
remeédio, lista de compras, cardapio,
instrugoes de uso, outdoor, Inquérito
policial, resenha, edital de concurso,
diada, conversagdo espontinea, con-
eréncia, carta.eletronica, bate-papo
virtual, aulas virtuais etc.

Fonte: Marcuschi (2005, p. 54).

Analisando o quadro acima, percebemos que o tipo textual € mais limitado,
com caracteristicas mais faceis de identificar, enquanto o género textual € mais amplo
e apresenta um numero ilimitado.

Para Marcuschi (2005), “os géneros s&o uma espécie de armadura
comunicativa geral preenchida por sequéncias tipolégicas de base que podem ser
bastante heterogéneas, mas relacionadas entre si” (MARCUSCHI, 2005, p. 8).

Adam (2008) propbe, em sua teoria, a nogdo de sequéncias textuais e
justifica que o faz em reacdo a excessiva generalidade das tipologias de texto. Essa
teoria serd apresentada mais detalhadamente na préxima secdo e, sendo ela a
principal referéncia teérica na qual nos embasaremos para a analise de nosso corpus,
adotaremos o termo “sequéncia” e nao “tipo” para nos referir as sequéncias tipolodgicas
de base.

Quanto ao género e tipo textual, acreditamos que a teoria de Marcushi

(2005) se enquadra como referéncia para a nossa pesquisa.
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2.3 A ARGUMENTACAO

O texto argumentativo tem estado bem presente nas salas de aulas de
nossas escolas ultimamente, por ser a sequéncia textual cobrada em provas de larga
escala e vestibulares em ambito nacional, como ja mencionamos anteriormente. E
importante, no entanto, fazermos a distincdo entre dissertacdo e argumentacgéao,
embora o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) utilize o termo dissertativo-
argumentativo para nhomear o texto que o candidato deve escrever para ser avaliado
em sua competéncia de escritor. Dissertar e argumentar apresentam, cada uma
dessas acdes, caracteristicas proprias, pois enquanto na dissertacao o propésito € de
expor, explanar, explicar uma ideia, na argumentacdo o propésito principal é
convencer, persuadir ou influenciar o leitor ou ouvinte. Ao dissertar, ndo precisamos
combater ideias, concordar ou discordar, tomar posicdo diante do que expomos. Ja
na argumentagéo, defendemos uma ideia, tomamos um posicionamento visando a
persuadir o outro de que estamos com a verdade (GARCIA, 2010).

Posto isto, apresentaremos a partir de agora um panorama referente as
teorias da argumentacdo desde a sua origem. A importancia da argumentacao para
os estudos da linguagem remonta a Grécia antiga, nos tempos em que havia um

verdadeiro culto a palavra, através dos oradores e seu discurso.

2.4 TEORIAS DA ARGUMENTACAO

Aristoteles, sistematizador dos estudos de retorica, diz ser “a retérica a
faculdade de descobrir, especulativamente, em qualquer dado, o persuasivo; € o que
nos permite afirmar que sua técnica nao pertence a um género préprio e distinto” (apud
OSAKABE, 1999, p. 156), bem como é também a distingdo e sele¢cdo dos meios
adequados para a persuasado. Para isso considerava trés provas técnicas da retérica:
o carater do orador (ethos), as disposicfes em que se situa o ouvinte, ou a capacidade
do orador de levar o ouvinte a emocdao, a paixao (pathos) e aquilo que o discurso
demonstra ou parece demonstrar (logos), sendo o logos de grande importancia na
elaboracdo do conteudo argumentativo. Aristoteles ressalta a importancia do orador

na argumenta(;éo:
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Persuade-se pelo carater, quando o discurso é de natureza a tornar o orador
digno de fé, pois as pessoas honestas nos inspiram a maior e mais pronta
confianca sobre todas as questdes em geral e inteira confianca sobre aquelas
gue nao comportam nada de certo, e permitem a dlvida. Mas é preciso que
essa confianca seja efeito do discurso, ndo de uma prevencéo sobre o carater
do orador (ARISTOTELES, apud OSAKABE, 1999, p. 156).

Vista como arte, a retdrica de Aristoteles privilegia o orador, atribuindo-lhe
responsabilidade pela habilidade de persuasdo do auditério, visdo que torna
secundario o papel da lingua na argumentacao, sendo o orador a peca fundamental

numa argumentacao e a lingua apenas instrumento, como diz Freitas (2007, p. 80):

A Retorica como arte de persuadir é centrada no sujeito, no orador e na sua
relacdo com o interlocutor, na producdo de e na recepcéo do discurso. S&o
as habilidades do orador em selecionar os meios para persuadir o seu
interlocutor que estdo em jogo; a lingua é um mero instrumento.

A Teoria da Argumentacdo de Perelman e Olbrechts-Tyteca retomou as
ideias de Aristoteles reforcando o pensamento de auditério (PERELMAN;
OLBRECHTS-TYTECA, 1996), com o proposito de resgatar a importancia da retérica,
visto que esta passou a ser entendida apenas como ornamento, enfeite da lingua.
Para os autores, orador e auditério sdo elementos de estreita ligacdo na
argumentacdo, sendo o orador quem apresenta o discurso e o auditorio, a quem o
discurso se dirige. O auditorio determina como o orador vai proceder e o orador deve
adaptar-se as caracteristicas do auditorio, visando a ter éxito em sua argumentacao.
Conclui-se com isso que “a argumentacdo acontece para um auditério. E ele que
determina o tipo de argumentacédo, sua qualidade e o comportamento do orador na
construcdo da argumentacado” (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 1996, p. 27).

Esses autores nos apresentam dois modelos de auditério: o auditério
universal e o particular. O auditorio universal seria composto por toda a humanidade,
e o auditério particular seria o interlocutor a quem ele se dirige. Ao produzir o seu
discurso, o orador ja prevé o tipo de auditério e ja faz suas escolhas baseadas nisso,
sendo esse fato o que diferencia um argumento
convincente do persuasivo. Quando se dirige a um auditorio particular, o discurso é
persuasivo, quando se dirige a um auditério universal, o discurso é convincente.

Para Perelmam e Tyteca (1996, p.71), ha um acordo entre o orador e o
auditério com o objetivo de conseguir “adesao dos espiritos”. Para eles o acordo é o
ponto de partida da argumentacdo, a qual trata o que é presumidamente admitido

pelos ouvintes.
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Os autores recuperam o topos de Aristételes e o desenvolvem como um
principio que une o orador a um auditorio universal, construido pela tradicido e pelo
consenso do que € justo.

Segundo Perelman e Tyteca (1996, p. 50),

O objetivo de toda argumentacdo € provocar ou aumentar a adesao dos
espiritos as teses que se apresentam a seu assentimento: uma
argumentacdo eficaz é a que consegue aumentar essa intensidade de
adesao, de forma que se desencadeie nos ouvintes a acao pretendida (acédo
positiva ou abstencédo ou, pelo menos, crie neles uma disposicéo para a acao,
gue manifestara no momento oportuno).

Apesar de acrescentar ou enfatizar o estudo da retérica de Aristoteles, de
mostrar a ligacdo fundamental entre orador e auditorio, de especificar os tipos de
auditorio, esses autores ndo se afastam muito da retorica classica de Aristételes, que
vé a lingua simplesmente como uma ferramenta que, se for bem utilizada pelo orador,
poderda resultar em um discurso argumentativo eficaz.

Anscombre e Ducrot (1983), em sua Teoria da Argumentacdo da Lingua
(TAL), trazem em seus estudos a hipétese de que a argumentacdo € intrinseca a
lingua e, por isso, apresenta marcas que orientam o interlocutor na direcéao
argumentativa proposta pelo locutor de um enunciado. Essas marcas, chamadas por
Ducrot de operadores argumentativos, sdo 0os mecanismos oferecidos pela lingua
para a construcdo dos enunciados, tais como os elementos de coesao textual, as
preposicdes, conjuncdes, adveérbios, locucdes adverbiais, que estabelecem relacdes
entre as oracdes, periodos, paragrafos de um texto. Diferentemente do que pensava
Perelman, Ducrot vé a lingua ndo como um instrumento, uma ferramenta utilizada na
argumentacdo, mas como instrumento de argumentatividade. Para Ducrot e
Anscombre, a argumentacédo € construida a partir dos mecanismos da propria lingua.

Diferentemente da retdrica, na qual a lingua -caracteriza-se
fundamentalmente por dirigir-se a um auditério, possuir premissas verossimeis e
expressar-se em lingua natural, para Ducrot e Anscombre, ha expressdes na lingua
gue autorizam determinadas conclusfes e nao outras. Seus estudos se propdem a
tratar a argumentacdo sob uma perspectiva estritamente linguistica, defendendo que
o sentido argumentativo nao deve ser buscado fora da lingua, numa relacao direta da
linguagem com as coisas do mundo, nem da linguagem com 0s pensamentos e as

crengas dos falantes, mas na relacdo observada entre enunciados, relacao esta que
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se interpreta mediante diretrizes inscritas na lingua, as quais se refletem no discurso.

Sobre essa posi¢ao, afirma Freitas (2007, p. 83, grifos do autor):

A Teoria de Argumentacao na Lingua, de Ducrot, posiciona-se totalmente
contra essa ideia de argumentacéo, pois, para ele, a lingua natural também
tem a propriedade de ser precisa, uma vez que ndo se pode encadear
gualquer enunciado-conclusdo a qualquer enunciado-argumento e vice-
versa.

Esses pesquisadores prop6em uma pragmatica integrada a semantica, em
que, para eles, os elementos linguisticos constituem o sentido do enunciado, visto que
esses elementos favorecem uns enunciados e impedem outros, em funcédo de seu
proprio significado. A argumentacao, portanto, dar-se-ia, pela propria escolha de um
operador e ndo de outro. Segundo Ducrot, a maior parte das expressdes, mesmo que
nao sejam empregadas com algum objetivo de persuadir, trazem argumentacado em
seu sentido. Essas expressdes seriam encadeamentos. O autor afirma, ainda, que é
possivel identificar argumentacdes na prépria significacdo de muitas palavras, como
diz:

Assim, para nés, ha encadeamentos argumentativos na propria significacao
das palavras e dos enunciados com o0s quais o discurso é feito. Nessas
condi¢cdes, toda palavra, tenha ela ou ndo alcance persuasivo, faz
necessariamente alusdo a argumentacdes. O que mostra, no minimo, que
ndo ha elo privilegiado entre argumentacdo retérica e argumentacdo
linguistica. (DUCROT, 2009, p. 23).

Em fase mais avancada da TAL, a atual Teoria dos Blocos Semanticos é
um aperfeicoamento dos estudos de Ducrot, resultado dos estudos de Marion Carel,
orientada pelo pesquisador. A TBS tem como ideia central a de que “o proprio sentido
de uma expressao é dado pelos discursos argumentativos que podem encadear-se a
partir dessa express&o”. E, portanto, uma teoria que se sustenta na ideia de que os
sentidos sdo produzidos na relacdo que ocorre entre 0S encadeamentos
argumentativos.

Nessa fase da TAL, o objeto de descricdo ndo sdo mais 0s componentes
da argumentacdo, mas os préprios encadeamentos argumentativos. A TBS defende
que a argumentacdo estd nos sentidos dos segmentos enunciados, no
encadeamento desses enunciados que expressam uma totalidade e produzem um
bloco semantico com uma unidade de sentido. Esses encadeamentos dao origem as

relacdes de argumentacéo da lingua e ndo devem ser compreendidos isoladamente,
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mas na relagcdo entre dois segmentos. Para Ducrot (2009), a ideia béasica da TBS é
a de que em um encadeamento argumentativo A portanto C, o argumento C ja traz
em seu sentido a indicacdo de que deve ser completado por uma conclusdo. O
segmento A ndo pode servir para justificar C. O sentido do argumento A ndo se
define independentemente, dado que A € o que leva a C. Para exemplificar o
encadeamento presente nesse fato, Ducrot (2009, p.22) utiliza o seguinte exemplo:
“tu diriges depressa demais, tu corres o risco de sofrer um acidente”. Nesse exemplo,
temos implicita a ideia de conclusdo entre os dois periodos encadeados: conforme
explica o autor, a velocidade em si € caracterizada como um fator que pode provocar
acidente. O proprio sentido do argumento conduz a uma concluséo.

No entanto, embora esses encadeamentos liguem suas proposicdes
assertivas utilizando o conector portanto (que pode estar implicito), ndo ocorre uma
inferéncia direta, de uma informacao a outra. Cada uma dessas afirmacdes se situa
em um conjunto de encadeamentos que permite imaginar o tipo de velocidade e de
infracdo de que se trata. Portanto, mesmo que o enunciado relacione expressées bem
diferentes como depressa demais e infragcéo, a relacdo semantica que ele representa
€ a mesma, ou seja, a ideia de velocidade proibida. O autor destaca, ainda, a

importancia do conector portanto no encadeamento:

Para que serve o encadeamento argumentativo? Nao para justificar uma
afirmacdo a partir de outra, apresentada como ja admitida, mas para qualificar
uma coisa ou uma situacéo (aqui a velocidade), pelo fato de que ela serve de
suporte a certa argumentacao. O portanto € um meio de descrever e nao de
provar, de justificar, de tornar verossimil (DUCROT, 2009, p. 22, grifo do
autor).

Nesta teoria, importa saber o que vem a ser encadeamento argumentativo.

Carel (2005) definiu encadeamento argumentativo como qualquer sequéncia de dois

argumentos que sdo, de certo modo, dependentes. Esses encadeamentos

argumentativos séo essenciais na formacao dos blocos seméanticos e sao constituidos

de dois argumentos unidos por um conectivo, chamado por Ducrot de operador
argumentativo.

Koch e Elias (2017), baseando-se nos estudos de Ducrot, sintetizaram no

quadro a seguir os operadores argumentativos. Vejamos:
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Quadro 2 — Quadro tedrico dos Operadores argumentativos

Operador Fungiio
* ‘mesmo’, ‘até’, ‘até mesmo’, “inclusive’ | ® Organizam a hierarquia dos elementos
numa escala, assinalando o argumento
mais forte para uma conclusio R;

‘a0 menos’, ‘pelo menos’, ‘no minimo® | * Introduzem dado argumento deixando
subentendida a presenca de uma escala

com outros argumentos mais fortes;

= ‘portante’, ‘logo’, ‘por conseguinie’, * Introduzem uma conclusdo relativa a
‘pois’, ‘em decorréncia argumentos apresentados em
‘consegiientemente’ enunciados anteriores;

* ‘ou’, ‘ou entdw’, ‘quer..quer’, * Introduzem argumentos alternativos que
‘sefa..sefja’ conduzem a conclusdes diferentes ou

opostas;

* ‘mais que’, ‘menos gue’, ‘tdo..como’ * Estabelecem relagdes entre elementos,
com vista a uma dada conclusio;

» ‘porgue’, ‘que’, jd que’, ‘pois’ ® Introduzem uma justificativa ou
explicagio relativa ao  enunciado
anterior;

* ‘mas’, ‘porém’, ‘contudo’, ‘fodavia’, * Contrapdem  argumentos  orientados

‘no entanio’, ‘embora’, “ainda que’, para conclusdes contrarias;
‘posto gue’, ‘apesar de (que)”

® ‘um pouce’ e ‘pouco’, ‘quase’ e * Distribuem-se em escalas opostas, isto

‘apenas’, 'sé’, Somente’ e, um deles funciona numa escala

orientada para a afirmagio total e o
outro, numa escala orientada para a
negagio total;

‘e’, ‘também’, ‘ainda’, ‘nem’ (= e ndo), | * Sdo argumentos que fazem parte de
‘ndo sd...mas também’, “tanio...como”, uma mesma classe argumentativa, isto
‘além disso’, ‘além de’, ‘a par de’ €, somam argumentos a favor de uma
mesma conclusio.

* ‘alids’ ® Introduz um argumento decisivo,
resumindo todos os demais argumentos.
» jd', ‘ainda’, ‘agora’ ® S0 responsdveis por introduzir no

enunciado contetidos pressupostos.

Fonte: Baseado em Koch e Elias (2017).

As autoras supracitadas comungam das ideias de Ducrot quando dizem
que “A gramatica de uma lingua possui certos elementos que tém por fungéo indicar
ou mostrar a forgca argumentativa dos enunciados, a dire¢éo ou o sentido para o qual
apontam” (KOCH; ELIAS, 2017, p. 61).

Adam (2008), em seus estudos, aponta a argumentagcdo como uma
estrutura sequencial, a forma como as partes que compdem o texto estéo distribuidas.

Assim, o autor define sequéncia:

Uma sequéncia € uma estrutura, isto é:

- uma rede relacional hierarquica: grandeza analisavel em partes ligadas
entre si e ligadas ao todo que elas constituem;

- uma entidade relativamente autbnoma, dotada de uma organizacéo interna
que lhe é propria, e, portanto, em relagdo de dependéncia/independéncia com
0 conjunto mais amplo do qual faz parte (o texto) (ADAM, 2008, p. 204).

Ainda segundo Adam (2008), as sequéncias sao unidades textuais complexas,
compostas de um numero limitado de conjuntos de proposi¢cdes-enunciados a que ele

denominou macroproposi¢gdes. Essas macroproposi¢cdes se formam a partir de estruturas
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autbnomas combinadas e pré-formatadas, as proposi¢des, que se concretizam em formas
linguisticas diferentes. Adam classificou essas formas linguisticas em cinco tipos de
sequéncias: narrativa, descritiva, explicativa, argumentativa e dialogal, que seriam as
sequéncias textuais de base e correspondem a “cinco tipos de relagbes
macrossemanticas memorizadas por impregnacdo cultural (pela leitura, escuta e
producao de textos) e transformadas em esquemas de reconhecimento e estruturagcéo da
informacéo textual” (ADAM, 2008, p. 204).

A sequéncia prototipica argumentativa é a sequéncia que procura intervir
sobre o ponto de vista do interlocutor com o objetivo de tornar o enunciado aceitavel,
apoiado em outro enunciado, segundo determinados argumentos, dados ou razdes. E
importante, porém, esclarecer que a argumentacao esta presente no nosso dia a dia nas
diversas situacdes de comunicacdo, e ndo somente nessa sequéncia. Adam utilizou o
modelo de Toulmin (1993) usado por Van Dijk (1980, p. 119), para ilustrar uma imagem

simplificada da sequéncia argumentativa.

Quadro 3 — Esquema simplificado de uma sequéncia argumentativa

)00 - Q— ARGUMENTOS —--nemeeeeme- - CONCLUSAO
(PREMISSAS) T

escoramento de argumentos

!

GARANTIA
SUPORTE

Fonte: Adam (2008, p. 232).

O esquema ilustrado no quadro 3 demonstra, de forma simplificada, os
movimentos que ocorrem na argumentacdo: a demonstracdo e a refutagdo. Parte-se de
premissas que, segundo Adam, ja levam a determinada concluséo (C), visto que ndo se
admitiria tal premissa se ndo se pudesse admitir determinada concluséo. Entre esses dois
movimentos, estao os “procedimentos argumentativos”, que vao se encadeando na forma
de suportes ou microcadeias de argumentos (ADAM, 2008, p. 232).

Esse esquema foi completado em seguida, a luz de um principio dialdgico.
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Um discurso argumentativo (...) se coloca sempre em relacdo a um
contradiscurso efetivo ou virtual. A argumentacao &, por isso, indissociavel da
polémica. Defender uma tese ou uma concluséo é sempre defendé-la contra
outras teses ou conclusées, do mesmo modo que entrar em uma polémica
nao implica somente um desacordo [...], mas, sobretudo, a posse de contra-
argumentos. Esta propriedade que a argumentacédo tem de ser submissa a
refutacdo me parece ser uma de suas caracteristicas fundamen-tais e a
distingue nitidamente da demonstracédo ou da deducao, que, no interior de
um sistema dado, se apresentam como irrefutaveis (MOECHLER, apud
ADAM, 2008, p. 147).

Quadro 4 - Esquema ampliado da sequéncia argumentativa prototipica

TESE + DADOS  —==e-- ESCORAMENTO  ===-- PortanTO —» CONCLUSAO
ANTERIOR  (PREMISSAS) DE PROVAVELMENTE (Nova) TEse
INFERENCIAS T
SALvO SE
RESTRICOES
SOMENTE SE

ESPECIFICAGAO
P.ARGO P.ARG1 P.ARG2 P.ARG 4 P.ARG3

Fonte: Adam (2008, p. 233).

Nesse esquema, a sequéncia argumentativa é ampliada, incluindo a contra-
argumentacado, em dois momentos: P.arg.0 e P.aerg 4. No entanto, a estrutura do
esquema apresentada nao ocorre numa ordem, obrigatoriamente, linear; a tese pode
ser reformulada e retomada no inicio ou ndo, a tese anterior (P.arg.0) e apoios podem
estar subentendidos.

Adam (2008) apresenta duas formas de organizacdo da argumentacao: a
argumentacao no nivel do discurso e da interacéo social e a argumentacéo no nivel
da organizacado textual. A perspectiva do discurso e interacdo social teria o objetivo
ilocucionario, em que um enunciador construiria o discurso visando a modificar
representacdes, crencas, comportamentos e opinides do interlocutor, mudando,
assim, a sua posicdo. Ja na perspectiva da organizacao textual, a argumentacao
corresponde a forma composicional. Essas duas formas de organizac&o, no entanto,

nao se separam, pois ndo podemos separar aspecto pragmatico e formal
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dos textos, segundo o autor. Ndo podemos levar em conta apenas a estrutura formal
dos textos, mas também as marcas de como essa estrutura funciona.

A analise dos dados desta pesquisa, entretanto, foi feita com base na
investigacdo dos elementos da estrutura formal dos textos, que Sd0 0S recursos
linguisticos utilizados pelos alunos para direcionar a argumentacdo e que marcam a
autoria em seus textos.

A esse respeito, Adam (2008) afirma que “o grau de responsabilidade
enunciativa de uma proposi¢cao é suscetivel de ser marcado por um grande namero
de unidades da lingua” (ADAM, 2008, p. 117). Essas unidades marcariam o
encadeamento argumentativo e a autoria nos textos e sdo constituidas pelas oito
categorias propostas pelo autor, as quais explicitaremos mais a frente, na secéo que
tratara das marcas de autoria.

Juntamente com essas categorias, utilizaremos o0s operadores

argumentativos de Koch e Elias (2017) jA mencionados acima.

2.5 AUTOR E AUTORIA

Da Antiguidade a Idade Média, ndo havia preocupacao em se conhecer a
autoria de uma obra. As histérias eram contadas, recontadas, acrescidas e
modificadas conforme decidiam os contadores. O anonimato ndo era empecilho para
gue Ihes dessem crédito, pois era a sua antiguidade que lhe garantia autenticidade.
Segundo Chartier (1999), os primeiros movimentos para se estabelecer a autoria de
textos surgiram na ldade Média, quando havia censura dos livros considerados
heréticos e estes eram queimados. A partir de entdo, para identificar e condenar os
responsaveis por tais obras era necessario reconhecé-los como autores. Os discursos
eram considerados como um ato, que se realiza no campo do sagrado e do profano,
do licito e do ilicito, do religioso e do blasfemo (FOUCAULT, 2002, p. 47).

Ao falar de autoria, obrigatoriamente, remetemo-nos a Foucault, que, em
seu texto O que é um autor, apresenta a primeira no¢ao do que venha a ser autor, a
partir da relagao entre texto e autor, ou seja, da forma “como o texto aponta para essa
figura que Ihe é exterior e anterior, pelo menos na aparéncia” (FOUCAULT, 2002, p.
34). Para Foucault, portanto, a nocéo de autor esta vinculada a nocéo de obra, visto
gue s6 temos um autor se tivermos uma obra associada a esse autor. De forma

circular, a obra so6 existe se tiver 0 autor, pois € a figura do autor que confere unidade
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a obra. No entanto, para esse tedrico, o conceito de autor esta vinculado ao discursivo,
ou seja, 0 autor é construido a partir de um conjunto de critérios, sendo um deles a
sua responsabilidade pelo que publica, um projeto, um discurso atribuido ao autor. E
a partir desses critérios que o tedrico distingue autor de escritor. Este é o individuo
gue escreve, ja o autor esta revestido de tracos historicos e discursivos.

Foucault (1969, p. 58) se refere, ainda, a autores como “fundadores de
discursividade”, como Freud e Marx, que, além de produzirem seus discursos,
possibilitaram a muitos outros produzirem novos textos.

Até aqui, a nogdo de autoria de Foucault ndo contemplaria os textos com
0s quais trabalhamos, dado que alunos de Ensino Fundamental ndo tém nenhuma
obra, nem inauguraram nenhuma discursividade. Foucault ndo inclui em seus estudos,
portanto, os textos escolares.

Estaria ai, segundo Possenti (2002, p.108), a oportunidade de acrescentar
a nocao de Foucault uma nova nocédo de autoria, voltada para o texto escolar.

Foucault (2002) apresenta, ainda, uma espécie de regra que domina a
escrita como pratica e que é especificada em dois grandes temas: o tema da
expressdo e o tema da morte. O tema da expressao esta ligado ao leitor e texto no
que se refere ao que é dito; ou tudo é dito pelo texto ou pelo leitor, autor ndo é
importante nesse caso. Ja o tema da morte esta relacionado a imortalidade do herdi
e Foucault relaciona-o metaforicamente, na escrita de hoje, ao sacrificio da vida do
préprio escritor. Para esse tedrico, o autor afasta-se do que escreve visando a anular
as suas caracteristicas individuais. Dessa maneira, “a marca do autor ndo € mais do
que a singularidade da sua auséncia” (FOUCAULT, 2002, p. 36), “aquele que
representa o papel do morto no jogo da escrita” (p. 37). Foucault busca “localizar o
espaco deixado vazio pelo desaparecimento do autor, seguir de perto a reparticdo das
lacunas e das fissuras e perscrutar os espacgos, as funcdes livres que esse
desaparecimento deixa descoberto (FOUCAULT, 2002, p. 41). Para Foucault, entao,
a funcdo autor caracteriza o modo de ser dos diversos discursos que circulam na
sociedade e, em nossa cultura, essa funcao caracteriza-se ainda como mecanismo
de apropriacéo, que nos garante a confiabilidade da informacéo cientifica e origem do
texto literario, também como parte do processo de construcdo do ser a que chamamos
autor, e ainda nos permite distinguir os diversos “eus” dos individuos na obra.

Bakhtin (2003), em sua obra O autor e a personagem na atividade estética,

refere-se a confusdo que ha, segundo ele, entre autor-criador, elemento da obra e
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autor-pessoa, componente da vida real, demonstrando uma incompreensao do
principio criador existente na relagdo entre o autor e a personagem. O autor-criador é
concebido por Bakhtin como aquele que da forma ao objeto estético: “é a consciéncia
gue abrange a consciéncia e o mundo da personagem, que abrange e conclui essa
consciéncia da personagem com elementos por principios transgredientes a ela
mesma e que, sendo imanentes, a tornariam falsa” (BAKHTIN, 2003, p. 11). Essa
visdo e conhecimento excedentes do autor-criador € que déo a ele o principio

de acabamento do objeto estético. Ele € o responsavel pelo acabamento da imagem
da sua personagem, € o ponto de vista dele, autor-criador, que d4 o acabamento a
personagem, visto que esta n&do tem acesso a todo conhecimento que ele tem.

A relacao criadora entre autor e personagem se da numa “relagdo de uma
tensa distancia do autor em relacédo a todos os elementos da personagem, de uma
distancia no espaco, no tempo, nos valores e nos sentidos, que quer permitir abarcar
‘integralmente’ a personagem”. (BAKHTIN, 2003, p. 12).

Barthes (1984) comunga com as ideias de Foucault quando afirma em “A
morte do (autor (1968) que a escrita destréi toda a voz porque ela é para onde foge o
NOsSSO sujeito, o preto no branco aonde vem perder-se toda a identidade, a comecar
precisamente pela do corpo que escreve” (BARTHES, 1984, p. 49). Para Barthes, nao é
o autor quem fala, mas a linguagem, ou seja, o que fala é, na verdade, dado anteriormente
pela linguagem. O sujeito nunca fala palavras inéditas, que nunca foram ditas, embora
nem sempre tenha consciéncia disso. O autor afirma, ainda, que ndo ha uma relacao
de antecedéncia entre escritor e texto, ou seja, ndo podemos afirmar que primeiro
nasce o escritor, depois o texto. Assim como também néo ha entre autor e obra, os

dois nascem ao mesmo tempo, como diz Barthes (1984, p. 51):

O escritor moderno nasce a0 mesmo tempo que o seu texto, ndo esta de
modo algum provido de um ser que precederia ou excederia a sua escrita,
néo é de modo algum o sujeito de que o seu livro seria o predicado; ndo existe
outro tempo além do da enunciagao e todo texto & escrito eternamente “aqui”
e “agora”.

Para Barthes (1984), a onipresenca do autor representa a onipresenca da
critica. Sendo assim, ele prop6s a morte do autor e do seu correlato, a obra. Barthes
propde entédo texto no lugar de obra. Lembrando que Barthes considerava obra aquilo
gue poderia ser materializado até mesmo na forma de livros; ja o texto seria 0 método

para se chegar a ela. O discurso pode ser compreendido de modo similar.
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Barthes (1984) propds, ainda, que o leitor ocupasse 0 vazio deixado pela
morte do autor, assim, embora morto o autor, o texto ndo deixaria de funcionar e o
vazio devido a sua morte seria suprido pelo leitor e pelo proprio texto. No lugar de
obra, portanto, propds a nocdo de texto. Com isso, Barthes substituiu a dicotomia
antes existente autor/obra passando a considerar a dicotomia leitor/texto, permitindo
uma mudanca consideravel nas no¢Bes de autor e autoria, que anteriormente
creditavam todo o controle do significado do texto ao autor, conforme a sua
intencionalidade, impossibilitando, assim, a analise do texto como uma estrutura
intertextual.

Portanto, foi uma valorosa contribuicdo a de Barthes, ao desconsiderar o
autor como a unica fonte de significado do texto, atribuindo esse significado também
ao leitor.

Nesse espaco aberto por Barthes para a relacao leitor/texto, esta presente
um sujeito que articula a linguagem fazendo escolhas para o seu enunciado, com
vistas a atingir o seu interlocutor. O surgimento do leitor como protagonista do sentido
do texto vem a reforcar a ideia de que ele interpreta o texto a partir dos indicios e
pistas que sdo o resultado do trabalho de um sujeito-autor e séo esses indicios e pistas
0 alvo de nossa investigagéo.

Embora n&o possamos descartar totalmente o conceito de autor, pois na
modernidade reivindicam-se o proprietario dos escritos, é valida a teoria de Barthes
na dicotomia leitor/texto, em que a noc¢éo de autor é a de um sujeito que se posiciona
no discurso, que tem atitude, que faz um trabalho no texto, através da selecéo
linguistica para, numa relacao intertextual com o seu interlocutor, fornecer pistas para
a construcao do argumento que quer a ele apresentar. Esse fato nos aponta, portanto,
para uma certa relacdo de singularidade entre o sujeito e a linguagem, pois ele
seleciona o repertorio linguistico que concretizara o seu projeto de dizer.

N&o podemos falar em autoria sem mencionar os estudos de Possenti
(2002) sobre o tema para uma compreensao melhor do principio de ser autor. Para
esse tedrico, 0 conceito de autoria esta relacionado aos conceitos de locutor, que é
aguele que fala e que é responsavel pelo que diz e, ainda, a nocéo de singularidade,
bem como a de estilo. Se para Adam (2008) e Ducrot (2009) a propria lingua possui
recursos linguisticos que marcam a autoria nos textos, para Possenti, um texto nao

pode ser avaliado a partir de categorias da textualidade, mas somente em termos
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discursivos. Ou seja, para Possenti o conceito de autoria esta ligado a discursividade
do texto e ndo aos elementos textuais presentes nele.

O autor afirma que, embora um sujeito assuma uma posic¢ao historica, uma
ideologia, ele pode ser ele mesmo, ndo sendo igual a outro que assuma a mesma
posicdo; o que vai distingui-los esta exatamente na ordem do como dizer, ou seja, do
seu estilo (POSSENTI, 2002, p. 109).

Segundo Possenti, um texto pode apresentar-se gramaticalmente perfeito
e também perfeitamente coeso, com os lacos de coesédo entre uma e outra parte
conforme as exigéncias da ordem textual, no entanto, ser um texto insosso, sem
qualidade, sem motivacdo, mediocre (POSSENTI, 2002, p. 111). O texto de boa
qualidade precisa trazer marcas da historia, da cultura, das crencas, da posicao do
autor. Possenti afirma que as verdadeiras marcas de autoria séo, portanto, da ordem
do discurso, ndo do texto ou da gramatica. Ele afirma, ainda, que alguém que se torna
um autor assume duas atitudes: a de dar voz a outros enunciadores e manter distancia
do préprio texto. A primeira diz respeito ao recurso utilizado pelo autor de, através do
léxico, buscar vozes de outros enunciadores para referendar e dar sentido ao seu dito.
A segunda corresponde a posi¢ao do autor diante do que diz; quando, por exemplo,
suspende o que esta dizendo para explicar algo que julga “néo ter sido” ou pode nao
ser bem entendido pelo leitor. Junto a essas duas atitudes, Possenti acrescenta,
ainda, a de evitar a mesmice, que leva o autor a variacdo na selecao do léxico, ndo
simplesmente por haver variadas op¢fes, mas porque essa variacado esta a servico
da sua tomada de posicéo, fazendo sentido no texto. O autor varia, escolhe uma
determinada palavra, ndo aleatoriamente, porque tem que variar, mas porque tal
palavra traz um sentido especifico ao que ele quer dizer.

Importa esclarecer aqui que consideramos importante conhecer as teorias
existentes no que se refere ao objeto de nossa investigacéo, a autoria, com o proposito
de compreender melhor o que é ser autor.

N&o obstante, acreditamos que, para esta pesquisa, a teoria de Barthes
(1984) mais se alia aos nossos objetivos, visto que esse teérico da um lugar
privilegiado ao leitor na significacdo do texto. Ressaltamos que, para a investigacao
de textos escolares, como € o0 caso desta pesquisa, ndo nos seriam Uteis as
concepgOes que apontam o autor e a autoria como as fontes do sentido no texto, bem
como de nada nos valeria a nogédo de autor como fundador de discursividade, visto

gue 0 nosso publico investigado néo é detentor de nenhuma obra discursiva.
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2.6 RESPONSABILIDADE ENUNCIATIVA NA ESCRITA AUTORAL

De acordo com Adam (2008), a responsabilidade enunciativa € também
compreendida como a unidade textual minima ou proposicédo-enunciado, denominada
como o produto de um ato de enuncia¢do, enunciada por um enunciador que é
inseparavel de um coenunciador (ADAM, 2008, p. 108), quer dizer, a unidade textual
produzida no ato da enunciacao.

Dessa forma, 0 que o teorico afirma € que para cada ato de enunciacéo
existe um coenunciador. Ele nos diz, ainda, que essa proposi¢cao-enunciado abrange
trés dimensbes que se complementam, qual seja, a dimenséo enunciativa, o contetdo
referencial e a potencialidade argumentativa. O autor acrescenta que “[...] ndo existe
enunciado isolado: mesmo que aparecendo isolado, um enunciado elementar liga-se
a outro ou a VAarios outros e/ou convoca um Ou varios outros em resposta ou como
simples continuagdo” (ADAM, 2008, p. 109). Vejamos as trés dimensdes citadas

apresentadas no esquema a seguir.
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Quadro 5 - Daresponsabilidade enunciativa ou proposi¢cao-enunciado.

As trés dimensdes da proposicio-enunciado

Responsabilidade enunciativa
Ponto de vista [PdV]
B

Ligacdo com um cotexto posterior
—_— (dito ou implicitado)

Ligacdo com um cotexto anterior
(dito ou implicitado) <*——

Proposi¢io-enunciado

A C
Representacio discursiva [Rd] Walor ilocucionario resultante Contenido
referencial ou proposicional das potencialidades argumentativas

dos enunciados [Or-Arg]

Fonte: Adam (2008, p. 111)

No esquema, as dimensdes da proposicdo-enunciado estdo representadas
por uma piramide e no topo dela esta a responsabilidade enunciativa, equivalente ao
ponto de vista, e ligada a um contexto anterior, ou seja, enunciados ja ditos ou
inferidos e a um contexto posterior, que sado os enunciados futuros, que ainda serao
gerados. A responsabilidade enunciativa da conta dos posicionamentos, do ponto de
vista e visbes de mundo de quem escreve. Estédo presentes, ainda, na elaboracéo de
um texto o valor elocucionario, que sdo as intencdes do autor, e a representacao
discursiva, que diz respeito as imagens que esse autor faz de si mesmo, do assunto
ou objeto de discurso, e do outro, seu interlocutor. Essas trés dimensdes sao, portanto,
constitutivas de todo enunciado: mesmo aqueles que aparentemente exibem uma
certa neutralidade ou impessoalidade deixam transparecer, nas escolhas feitas pelo
enunciador, indicios dessas dimensfes. Logo, ha um valor argumentativo nos
enunciados.

A responsabilidade enunciativa pressupde ter um ponto de vista (PdV)
diante de um objeto de discurso. Num enunciado podemos encontrar diferentes
pontos de vista, tais como: os do proprio autor, que podem estar ligados a
interdiscursividade, ou seja, ja foram absorvidos pelas leituras e vivéncias desse autor;
0s que sao trazidos pelo autor para o texto, para corroborar com o seu pensamento,
e para esse fim, sdo utilizados diversos recursos textuais, como citacdes, parafrases,

usos de verbos, adjetivos, entre outros; e os que sao refutados pelo autor, mas que
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aparecem como o ponto de confronto ao ponto de vista apresentado e que contribui
para o desenvolvimento da argumentagao.

A responsabilidade enunciativa é, portanto, um mecanismo através do qual
podemos avaliar o grau de autoria dos textos, ja que essas vozes trazidas para o texto
fazem parte de uma escrita autoral. “A responsabilidade enunciativa ou ponto de vista
(PdV) permite dar conta do desdobramento polifonico” (ADAM, 2008, p. 110). No ato
da enunciacédo, o enunciador seleciona as vozes e posicionamentos a fim de atribuir
identidade ao seu discurso.

Os PdVs aparecem nos textos através de varios recursos linguisticos, como
os indices de pessoas, 0s déiticos espaciais e temporais, os tempos verbais, as
modalidades, os diferentes tipos de representacao da fala, as indicacdes de quadros
mediadores, os fendbmenos de modalizacdo autonimica e as indicacées de um suporte
de percepcdes e pensamentos relatados (ADAM, 2008, p. 117-120). Na secao

seguinte, explicitaremos mais detalhadamente esses recursos.

2.7 MARCAS DE AUTORIA

As marcas de autoria sdo os elementos empregados pelo enunciador do
texto para fazer os encadeamentos dos segmentos da argumentacdo. Como ja dito
antes, segundo Carel (2005), encadeamento argumentativo é qualquer sequéncia de
dois argumentos que sdo, de certo modo, dependentes e unidos por um conectivo,
chamado por Ducrot de operador argumentativo.

Esses elementos sdo os recursos linguisticos que fazem emergir os PdVs
nos textos, como ja mencionados na secdo anterior deste trabalho, chamados por
Adam (2008) de unidades da lingua, vistos ndo como simples unidades gramaticais
isoladas, mas como elementos de discursividade na trama do texto.

Retomando o que disse Adam (2008), “o grau de responsabilidade
enunciativa de uma proposicéo é suscetivel de ser marcado por um grande namero
de unidades da lingua” (ADAM, 2008, p. 117). O autor amplia a descricdo de
Benveniste (1974, p.79-88) com respeito ao “aparelho formal da enunciagao” e propde
as categorias apresentadas no quadro a seguir como sendo as unidades linguisticas

gue marcam a autoria nos textos e como estratégia para direcionar a argumentacao.
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Quadro 6 — Categorias enunciativas

(continua)

1. Os indices de pessoas

Os pronomes pessoais e 0S posSsessivos
marcadores de pessoa (meu, teu, vOsso,

seu).

2. Os déiticos espaciais e temporais

Compreendem uma referéncia absoluta
(precisa vaga) ou uma referéncia ao
contexto (anaférica) ou uma referéncia
relativa ao  contexto  (situacional),
englobando elementos que fazem
referéncia a situacdo na qual o enunciado
€ produzido:

- advérbios (ontem, amanha)

-grupos nominais (esta manha)

-grupos preposicionais (em dez segundos)
-certos pronomes (pensa em mim)

- certos determinantes (minha chegada).

3. Os tempos verbais

Correspondem a diferentes tipos de
localizacdo relativamente a posicdo do
enunciador e repartem-se em diversos
planos de enunciagcbes (oposicoes
constatadas anteriormente entre o
presente e o futuro do pretérito ou entre o
presente de verdade generalizada e o par

pretérito imperfeito-pretérito perfeito).

4. As modalidades

*Modalidades sintatico-seméanticas
maiores:

Téticas (assercao e negacao)
Hipotéticas (real e/ou ficcional)
Hipertéticas (exclamacao)
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(continuacéo)

Conectores argumentativos
Modalidades objetivas
Modalidade intersubjetivas
Modalidade subjetivas

Verbos e advérbios de opinido

5. Os diferentes tipos de representacéo da

fala das pessoas ou dos personagens

Lexemas afetivos, avaliativos e
axiolégicos
Gera tensdao de uma continuidade

enunciativa da narracdo e rupturas que
toda fala introduz. A descontinuidade é
marcada por:

Discurso direto (DD)

Discurso direto livre (DDL)

Discurso indireto (DI)

Discurso narrativizado (DN)

Discurso indireto livre (DIL)

6. As indicacdes de quadros mediadores

Marcadores como segundo, de acordo,
com e para,;

Modalizag&o por um tempo verbal como o
futuro do pretérito;

Escolha de um verbo de atribuicdo de fala
como afirmam, parece;

Reformulacdes do tipo (é) de fato, na
verdade; Oposicao do tipo: alguns pensam
(ou dizem) que X, nos pensamos

(dizemos) que Y etc.

7. Os

autonimica

fendbmenos de modalizacao

Enunciacdo marcada por aspas ou italico
N&o coincidéncia do discurso consigo

mesmo (como se diz, para empregar

um termo filosoéfico)
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(concluséo)

N&o coincidéncia entre as palavras e as
coisas (por assim dizer, melhor dizendo,
Nao encontro a palavra)

N&o coincidéncia das palavras com elas
mesmas (no sentido etimoldgico, nos
dois sentidos do termo)

N&o coincidéncia interlocutiva (como € a

expressdo? Como vocé costuma dizer)

8. As indicacdes de um suporte de | Efeitos de ponto de vista que repousam
percepcao e de pensamento relatado numa focalizagdo perceptiva (ver, ouvir
sentir...)

Focalizacdo cognitiva (saber ou o

pensamento representado).

Fonte: Quadro das Categorias Enunciativas conforme Adam (2008, p.117- 120).

Passaremos agora a descrever as categorias apresentadas no quadro,
visando a uma melhor fundamentacédo para a analise do corpus investigado nesta

dissertacéo.

2.7.1 indices de pessoas

Segundo Benveniste (2006, p.84), os indices de pessoas, ou seja, a relacédo
eu-tu “ndo se produz [em] sendo na e pela enunciagao: o termo eu denotando o
individuo que profere a enunciacdo e o termo tu, o individuo que ai esta presente
como alocutario”. De acordo com o autor, este € um fendmeno linguistico que revela
a presenca do individuo na lingua numa relagéo eu-tu, relagéo esta em que o eu é o
enunciador e o tu o seu interlocutor.

Para Benveniste (2006), sdo 0s pronomes pessoais (eu, tu, nds) e os
pronomes possessivos (meu, teu, vosso, seu) que expressam ligacdo com quem
profere o enunciado, marcando, assim, a presenca do individuo na lingua e

possibilitando também o registro da subjetividade do enunciado.
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Essa afirmacdo de Benveniste aponta para um ensino dessa classe
gramatical voltado para a fungédo pragmética e discursiva dos pronomes pessoais e
possessivos. Ndo apenas para a memorizacao da lista dos pronomes pessoais retos
e obliguos e dos possessivos como vem sendo feito, algumas vezes sem
contextualizacdo para o uso desses pronomes. A compreensao da relacdo dessas
formas gramaticais com o discurso, a consciéncia de que o uso dos pronomes
pessoais marca a singularidade do seu texto, ddo ao aluno a possibilidade de uma
comunicacao mais eficiente.

Ainda com respeito ao uso do pronome eu, Adam (2008, p. 310) afirma que
“[...] O EU é muito claramente vinculado ao poder e ao comando, bem como a
identidade do EU é uma identidade constituida”, o que possibilita ao aluno perceber a
forca das afirmacdes em primeira pessoa nos textos argumentativos.

Concluimos, portanto, que € fundamental nas aulas de ensino da lingua
refletir sobre com os aprendizes essa relagéo dos pronomes com o discurso, propondo
atividades de producdo de textos utilizando o pronome como marcador de

argumentatividade e singularidade.

2.7.2 Os déiticos espaciais e temporais

De acordo com Adam (2008, p. 182), “a combinagdo de organizadores
temporais e espaciais tem o objetivo de ajudar o leitor a construir um todo coerente”.
Para o autor, a categoria dos déiticos pode ser usada como marca linguistica da
assuncéao (ou ndo) da responsabilidade enunciativa. Conforme Adam (2008, p. 118),
os elementos que podem exercer a funcédo de déiticos espaciais e temporais sao:

a) advérbios: ontem, amanha, hoje;

b) grupos nominais: esta manha, abra esta porta;
C) grupos preposicionais: em dez minutos;

d) adjetivos: na semana passada,

e) certos pronomes: ele pensa em mim;

f) certos determinantes: minha chegada.

Sob a perspectiva da anunciacdo, a funcdo dos déiticos pode ainda ser
reforcada com as nocOes de embreagem e embreantes, apresentadas por

Maingueneau (2013). De acordo com esse autor, “chama-se de embreagem o
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conjunto de operacbes pelas quais um enunciado se ancora na situagdo de
enunciacdo, e embreantes (também chamados de ‘elementos déiticos’), os
elementos que no enunciado marcam essa embreagem” (MAINGUENEAU, 2013, p.
129, grifo nosso).

O autor afirma que ha os embreantes (ou déiticos) de pessoas, mas

também os temporais e espaciais.

2.7.3 Os tempos verbais

Para Benveniste (2006), a temporalidade € produzida na e pela

enunciacao. O autor diz que

[...] da enunciacdo procede a instauracdo da categoria do presente, e da
categoria do presente nasce a categoria do tempo. Ele é esta presenca no
mundo que somente o ato de enunciacdo torna possivel, porque, €
necessario refletir bem sobre isso, o homem nao dispde de nenhum outro
meio de viver o “agora” e de torna-lo atual senéo realizando-o pela insercédo
do discurso no mundo. Poder-se-ia mostrar pelas analises de sistemas
temporais em diversas linguas a posi¢do central do presente. O presente
formal ndo faz sendo explicitar o presente inerente & enunciacdo, que se
renova a cada producdo de discurso, e a partir deste presente continuo,
coextensivo a nossa propria presenca, imprime na consciéncia o sentimento
de uma continuidade que denominamos “tempo”; continuidade e
temporalidade que se engendram no presente incessante da enunciacao, que
€ presente do proprio ser e que se delimita, por referéncia interna, entre o que
vai se tornar presente e o que ja ndo o é mais (BENVENISTE, 2006, p. 85-
86).

A respeito dos tempos verbais, Weissheimer (2003), por sua vez, afirma
que os tempos verbais sdo também componentes da categoria de indices de tempo
proposta por Benveniste. Ele afirma que, de acordo com Benveniste,

dentre os tempos verbais, 0 presente ocupa lugar primordial, pois coincide
com o0 momento da enuncia¢do, 0 momento em que a linguagem é colocada
em acao pelo discurso. O presente ocupa posi¢do axial no discurso, pois a
Unica maneira que o homem tem de viver o “agora” € realizando-o através da
insercdo do discurso no mundo. Os demais tempos verbais, portanto,
distinguem-se uns dos outros sempre pela sua relacdo com o tempo presente
(WEISSHEIMER, 2003, p. 4).

Ja Adam (2008, p.118) informa que os tempos verbais estao relacionados
a posicao do enunciador e dividem-se em varios planos, dentre estes, as oposi¢coes
entre o presente e o futuro do pretérito ou entre o presente de verdade generalizada

e 0 par pretérito imperfeito-pretérito perfeito.
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E importante registrar aqui também a posicédo de Koch e Elias (2011), em
referéncia aos tempos verbais. Essas autoras afirmam que ha uns que servem para
narrar (pretérito perfeito, imperfeito, mais-que-perfeito e futuro do pretérito do
indicativo) e outros para comentar, criticar e apresentar reflexdes (presente, futuro do
presente, pretérito perfeito simples e composto do indicativo). Segundo as autoras, a
narrativa € marcada pelo pretérito perfeito, que marca o primeiro plano, e pelo pretérito
imperfeito, o segundo plano ou plano de fundo. Elas ressaltam que até mesmo
repeticdo de um tempo verbal pode informar ao leitor se estamos diante de uma
narragdo ou fazendo comentérios, criticas ou discussdes.

Tendo como base os estudos do linguista alem&o Weinrich (1964), Koch
(2006) defende que os tempos verbais se apresentam sob duas formas ou atitudes

comunicativas: mundo comentado e mundo narrado. Para a autora,

no mundo comentado, o locutor responsabiliza-se, compromete-se com
aquilo que enuncia, isto €, ha uma adesdo maxima do locutor ao seu
enunciado, o que cria uma ‘tensédo” de que estao diretamente envolvidos no
discurso; no mundo narrado, a atitude do locutor é distensa, “relaxada”: ele
se distancia do seu discurso, ndo se compromete com relagdo ao dito:
simplesmente relata fatos, sem interferéncia direta (KOCH, 20086, p. 54, grifos
da autora).

O tempo verbal € uma das formas de realizacdo do tempo linguistico que
tem origem no ato de enunciacao (ha uma relacéo entre o tempo linguistico, os tempos
verbais e 0 tempo da enunciacdo). O presente € o tempo que ocupa o lugar de
destaque por coincidir com o tempo da enunciagao e, além disso, servir de base para
os outros tempos. O verbo é que indica o tempo em que 0 sujeito enuncia, 0 tempo
em que ele atua na lingua. O tempo presente, além de coincidir com o0 momento da
enunciagao, serve de base aos demais tempos verbais para que se diferenciem uns

dos outros.

2.7.4 Modalidades

Esta é a categoria citada por Adam (2008) como as modalidades sintéatico-
semanticas maiores téticas (assercdo e negacgdo), hipotéticas (real ou ficcional), as
modalidades objetivas, intersubjetivas e subjetivas, bem como os verbos e os
advéerbios de opinido, os lexemas avaliativos afetivos, avaliativos e axioldgicos.

Segundo o autor, as unidades da gramatica envolvidas nessa categoria sao trés: o
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advérbio, o grupo preposicional e a proposi¢ao subordinada. O autor se refere, ainda,
aos modalizadores de enunciacao, que incidem sobre o dizer, e aos modalizadores
de enunciado, que se referem ao dito.

Maingueneau (2013) refere-se as operacbes de modalizacdo como a
maneira de o enunciador situar-se em relagdo ao que diz. Ele acrescenta que as
modaliza¢des correspondem a “relagao que o locutor mantém com aquilo que ele diz:
o locutor pode fazer julgamentos de valor ou indicar se ele adere ou ndo ao dito”
(MAINGUENEAU, 2013, p. 146).

Importa ainda expor aqui o que Maingueneau (2013) afirma quanto a
modalizacdo em discurso segundo. Para o autor, a maneira que um enunciador tem
de ndo se apresentar como responsavel por um enunciado é “indicar assinalando com
a ajuda de um marcador especifico, que ele exprime um outro ponto de vista que nao
é o seu. Fala-se, entdo, de modalizagdo em discurso segundo” (MAINGUENEAU,
2013, p. 179, grifo do autor).

Com relacdo as modalidades do discurso, Koch (2011, p. 71), em sua
abordagem, afirma que “na estruturacdo do discurso, a relagcéo entre enunciados é
frequentemente projetada a partir de certas relagcbes de modalidade, donde se
depreende a sua importancia pragmatica”. Desse ponto de vista da pragmatica
linguistica, a autora considera que as modalidades sdo parte de uma atividade
ilocucionaria de importante revelacdo da atitude do falante diante do que enuncia
(KOCH, 2011, p. 72).

Koch (2011) apresenta as seguintes modalidades:

o aléticas, ontolégicas e aristotélicas: consideradas modalidades
tradicionais, referem-se ao eixo da existéncia, ou seja, determinam o valor de
verdade de proposicfes. Dizem respeito a verdade das coisas. (KOCH, 2011,

p. 72).

. epistémicas: referem-se ao eixo da crenca, reportando-se ao
conhecimento que temos de um estado de coisas;

. dednticas: referem-se ao eixo da conduta, isto é, linguagem das

normas, aquilo que se deve fazer (KOCH, 2011, p. 75).

Koch (2011) afirma, ainda, que, na producao do discurso, o enunciador
demonstra suas inten¢des e sua atitude diante dos enunciados que constréi através
de consecutivos atos ilocucionarios de modalizacdo. Conforme a autora, os modos de

lexicalizac&o que a lingua oferece para realizacéo desses atos séo:
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a) performativos explicitos: eu ordeno, eu proibo, eu permito etc.;

b) auxiliares modais: poder, dever, querer, precisar etc.;

c) predicados cristalizados: é certo, € preciso, € necessario, é provavel etc.;

d) advérbios modalizadores: provavelmente, certamente, necessariamente,

e) possivelmente etc.;

f) verbos de atitude proposicional: eu creio, eu sei, eu duvido, eu acho etc.;

g) entonacao (que permite, por ex., distinguir uma ordem de um pedido, na
linguagem oral);

h) operadores argumentativos: pouco, um pouco, quase, apenas, mesmo
etc. (KOCH, 2011, p. 84).

Com respeito ainda as modalidades, Koch (2011) afirma que sdo um

recurso que permite ao locutor

[...] marcar a distancia relativa em que se coloca com rela¢éo ao enunciado
gue produz, seu maior ou menor grau de engajamento com relacéo ao que é
dito, determinando o grau de tensdo que se estabelece entre os
interlocutores: possibilita-lhe, também, deixar claros os tipos de atos que
deseja realizar e fornecer ao interlocutor “pistas” quanto as suas intengoes;
permite, ainda, introduzir as modalizagbes produzidas por outras “vozes”
incorporadas ao seu discurso, isto é, oriundas de enunciadores diferentes;
torna possivel, enfim, a constru¢cao de um “retrato” do evento histérico que é

a produg&o do enunciado (KOCH, 2011 p. 85).

Para Koch (2011), sdo modalizadores “todos os elementos linguisticos
diretamente ligados ao evento de producédo do enunciado e que funcionam como
indicadores das intencdes, sentimentos e atitudes do locutor em relacdo ao seu
discurso” (KOCH, 2011, p. 133).

Rabatel (2009) considera uma das modalidades citadas por Adam (2008),
as assercdes, como a forma mais propria de se expressar a responsabilidade
enunciativa, pois apontam para 0 engajamento a uma verdade ou ao que é

reconhecido como verdadeiro. O autor afirma que

Se a verdade €, de um ponto de vista conceitual e abstrato, intrinsecamente
independente da fonte ilocucionaria do enunciado como tragos da presenga
do enunciador, ele é, de um ponto de vista linguistico e pragmatico,
dependente da crenca

intersubjetivamente compartilhada [...], dependente também da natureza
assertiva do enunciado. Pensar esta diferenca € importante, mesmo que as
duas verdades, por vezes se sobreponham, pois esse fato da conta da
responsabilidade enunciativa de juizo de valor independentemente da
guestéo da verdade referencial. (RABATEL, 2009, p. 12).

Em seus postulados, Rabatel (2009) leva em conta as diferencas entre o
valor de verdade, os axiomas, as verdades cientificas e as crengas para diferenciar

os tipos de assercbes que podem ser modificadas pelas modalizagoes.

Apresentamos, a seguir, a classificagdo que esse autor faz dos tipos de assercoes.



Quadro 7 — Classificacao das assercoes

Classificacao da assercao

Descricdo/marcas linguisticas

Assercao universal

Reconhecida pela humanidade por

comprovagoes cientificas.

Assercdao individual

Vinculada a subijetividade do enunciador por
expressoes (eu digo que ..., N0 meu ponto de

vista...).

Assercao coletiva

Marcada pela reprodugéo dos pensamentos
da coletividade (sabemos que..., todos

sabem que...).

Assercéo relatada

Realizada a partir de um locutor que relata as
palavras de outrem (de acordo com...).

Assercao temporal

Tem como suporte 0s conceitos de um

determinado momento (em tal época...).

Assercéo espacial

Apresenta  conceitos  relacionados a
determinado lugar (em tal lugar...).

Assercao relativa

Relacionada a um quadro conceitual

(segundo...).

Assercao condicional

Indicada pela ocorréncia de possibilidade ou

hipétese (se...).

Fonte: RABATEL (2009, p. 71-87).

o1

Podemos concluir, pelo exposto, que a apropriacdo ou enunciacdo de uma

verdade se configura um indicio da presenca autoral nos enunciados, visto que o

enunciador a assume como sendo sua.

Charaudeau (2010), nos estudos sobre argumentacdo, com respeito as

assercoes, pressupoe trés elementos-base da relacdo argumentativa: uma assercao

de partida, dentro da l6gica argumentativa, que se constitui da apresentacdo de um

fato a partir do qual sera apresentada uma causa ou consequéncia; uma assercao de

chegada, que esta relacionada ao que pode ser depreendido a partir da assercao de

partida (uma causa ou uma consequéncia); uma ou mais assercdes de passagem,

gue consiste em apresentar — explicita ou implicitamente — as provas, as inferéncias
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Ou 0S argumentos responsaveis pela transicdo entre a assercdo de partida e a
assercao de chegada.

Passemos agora as postulacdes de Adam (2008) sobre os conectores
argumentativos. O autor distingue entre essa classe de conectores “trés tipos de
marcadores de conexao: 0S conectores argumentativos, propriamente ditos, os
organizadores e marcadores textuais e 0s marcadores de responsabilidade
enunciativa” (ADAM, 2008, p. 1179). Adam explica que

[...] Esses trés tipos de conectores exercem a mesma funcdo de ligacédo
semantica entre unidades de niveis diferentes (palavras, proposicées,
conjuntos de proposi¢cdes e mesmo grandes porcdes de um texto. [...] O que
as diferencia é que elas acrescentam ou ndo a essa funcdo de conexdo a
indicacdo de responsabilidade enunciativa (PdV) ou de orientagdo
argumentativa (ORarg) (ADAM, 2008, p. 180).

Os organizadores e conectores tém papel determinante para a estrutura
dos textos argumentativos. S8o eles que possibilitam a articulacdo do texto, o
encadeamento entre os diversos segmentos textuais, agregando, além dessa funcao
de segmentacéo, a de responsabilidade enunciativa e de orientagdo argumentativa
dos anunciados (ADAM, 2008, p. 189/276). Apresentamos, no esquema a seguir, a

classificacdo de Adam (2008) para os conectores.
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Quadro 8 — Classificacao dos conectores conforme Adam (2008).
CONECTORES

P TN

Organizadores e Conectores Marcadores de

marcadores textuais argumentativos responsabilidade

Fonte:

Organizadores
espaciais

Organizadores

Marcadores de
argumento

Marcadores da

enunciativa

Marcadores de
guadros mediadores

ou fonte do saber

temporais conclusao Marcadores de
Organizadores Contra- reformulagéo
enumerativos argumentativos Marcadores de

Marcadores de

marcadores de

estruturacdo da

mudanca de argumento forte conversacao
topicalizacao Contra- Faticos
Marcadores de argumentativos

ilustracéo e marcadores de
exemplificacao argumentos
fracos

Adam (2008, p. 189).

Conforme a proposta de Adam (2008), temos no primeiro grupo do quadro

acima o0s organizadores e marcadores textuais, que tém funcédo relacionada ao

balizamento dos planos textuais, jA que uns estao relacionados a ordenacao “das

partes da representacdo discursiva nos eixos maiores tempo e espaco, enquanto

outros estruturam, essencialmente, a progressao do texto e a indicacdo de suas

diferentes partes” (ADAM, 2008, p. 181). Vejamos no quadro a seguir, as unidades da

lingua envolvidas nessa categoria conforme Adam (2008).
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Quadro 9 — Organizadores e marcadores textuais, conforme Adam (2008).

Organizadores e

marcadores textuais

Descricao

(concluséo)

Unidades da lingua

Organizadores

espaciais

Auxiliam na organizacao
espacial do texto,
possibilitando a coeréncia

A esquerda/a direita,
antes/ depois, em cima/
embaixo mais longe, de

um lado/ de outro etc.

Organizadores

temporais

Auxiliam na organizagcao
temporal das informacdes
Possuem a

de

combinar conforme uma

dos textos.
propriedade se
ordem de informatividade

crescente nos textos.

Entdo, antes, em seguida,
[e], entdo, depois, apds,

na véspera, no dia

seguinte, trés dias

depois...

Organizadores

enumerativos

A funcédo desses
organizado- res é
segmentar e ordenar o
texto, podendo combinar
valor de ordem com valor

temporal.

Podem ser:

Aditivos — e, ou, também,
assim como, ainda,
igualmente, além disso...

Marcadores de integracao

linear que abrem uma
série: de um lado,
inicialmente,

primeiramente, em

primeiro lugar...
Marcadores que indicam
continuidade - em

seguida, depois, em

segundo lugar,e...
Marcadores que indicam
outro

fechamento: por

lado, enfim, em udltimo

Fonte: Adam (2008, p. 181-185).
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lugar, e, é tudo, para

terminar, em conclusao...

Sua funcéo esta | Quanto a, no que concerte
Marcadores de mudanca | relacionada ao plano de | a
de topicalizacao texto e estrutura da

argumentacao. Ordenam

as partes de um texto

dado.
Marcadores de | Introduzem os exemplos | Por exemplo,
ilustracao e de | no texto. notadamente, em
exemplificacéo particular, como, entre

outros, assim...

No segundo grupo, temos 0S conectores argumentativos, que, além de

executarem a articulacdo dos enunciados, marcam a responsabilidade enunciativa e

orientacdo argumentativa dos enunciados.

Adam (2008) propde quatro categorias de conectores. Vejamos no quadro.

Quadro 10 — Conectores argumentativos segundo Adam (2008)

Conectores argumentativos

Conectores argumentativos

marcadores de argumento

Conectores argumentativos
marcadores de conclusao
Conectores argumentativos
marcadores de argumento forte
Conectores argumentativos

marcadores de argumentos fracos
Fonte: Adam (2008, p. 190-191).

Unidades da lingua

Porque, ja [uma vez] que, pois, com
efeito, como, mesmo, alias, por sinal etc.

Portanto, entdo, em consequéncia etc.

Mas, porém, contudo, entretanto, no
entanto etc.

Certamente, embora, apesar de que,
ainda que etc.

Em nossa abordagem dos conectores argumentativos, consideraremos as

propostas de Adam (2008) e Koch (2017), que, como ja citado anteriormente,
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harmonizam-se e nos oferecerdo meios para andlise dos recursos linguisticos
utilizados pelos alunos em seus textos.

O terceiro grupo representado no quadro dos conectores sdo 0S
marcadores de responsabilidade enunciativa, que estabelecem a conexdao no
enunciado e sdo responsaveis também por relacionar uma determinada parte do texto
a um ponto de vista, apontando, assim, uma (ndo) assuncao enunciativa. Segundo
Adam (2008, p. 187), “a segmentacao tipografica, os tempos verbais e o recurso aos
conectores concessivos sdo 0s meios correntes de indicar um quadro enunciativo”.
Apresentamos, no quadro 11, a divisdo proposta por Adam para os marcadores de
responsabilidade enunciativa.

Quadro 11 — Marcadores de responsabilidade enunciativa conforme Adam
(2008)

Segundo, de acordo com, para, de fonte
segura

Alguns pensam... nés pesamos, alguns
dizem... nés dizemos

Isto é, dito de outro modo, numa palavra,

em outras palavras...

Enfim, em resumo, finalmente, no fim
das contas, em concluséo, na realidade,
de fato, afinal, depois de tudo, em todo
caso, de toda forma, de toda maneira...

Bom, bem, pior, entéo etc.

Vocé sabe, tu sabes, vocé Vvé, tu vés, eh
etc.

Fonte: Quadro dos marcadores de responsabilidade enunciativa segundo ADAM (2008, p. 187-188).

Percebemos que esses elementos linguisticos chamados por Adam de
conectores argumentativos correspondem ao que Koch e Elias (2017) classificam
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como operadores argumentativos e que ja apresentamos em secdo anterior deste
trabalho. De acordo com Koch e Elias (2017), “os operadores argumentativos séo
responsaveis pelos encadeamentos dos enunciados, estruturando-os em textos e
determinando a sua orientacao discursiva.

Para concluir essa categoria das modalidades, discorreremos um pouco
agora sobre os verbos e advérbios de opinido.

Marcuschi (1991), em seu estudo feito sobre os verbos introdutores de
opinido, afirma que os verbos de opinido sdo a forma linguistica que os jornalistas
usam com mais frequéncia quando querem relatar opinides. Marcuschi (1991, p. 76)
destaca os verbos mais utilizados: declarar, confirmar, elogiar, dizer, frisar, indagar,
reiterar, advertir, acusar, pedir, sugerir, defender, atacar, contar, considerar, enfatizar,
lembrar, acreditar, concordar etc.

Para Marcuschi (2007, p. 146), “apresentar ou citar o pensamento de
alguém implica, além de uma oferta de informagfes, também uma certa tomada de
posicao diante do exposto”, ou seja, ao citar o pensamento de alguém, o enunciador
estd também avaliando o dizer desse alguém. H4, portanto, uma relacdo dialégica
com o que foi dito. Quando citamos uma nova fonte, na verdade selecionamos novos
termos, o que ocasiona uma certa interferéncia no discurso alheio, j& que ndo ha
sinonimia perfeita na substituicdo das palavras no texto.

Ja Rosenblat (2000, p. 195), em sua pesquisa sobre o uso do verbo achar,
aponta esse verbo como recurso argumentativo que se posiciona no inicio dos turnos
pelo fato de os alunos desconhecerem recursos mais sofisticados para o género,
como o uso de um paragrafo introdutério, apresentando o tema (a polémica), e a

organizacdo de argumentos em paragrafos subsequentes.

2.7.5 Os diferentes tipos de representacao da fala

Com relacéo aos diferentes tipos de representacao da fala, Adam explica
que

os diferentes tipos de representacdo da fala das pessoas ou das
personagens geram uma tensdo entre a busca de uma continuidade
enunciativa da narragcdo e as rupturas que toda fala representada introduz. A
descontinuidade é marcada com o discurso direto (DD), e a sua forma ndo
marcada, denominada discurso direto livre (DDL), é atenuada pelo carater
integrado do discurso indireto (DI) e do discurso narrativizado (DN), nos
quais a continuidade dos indices referenciais nominais, dos déiticos (indices
de pessoas e advérbios) e dos tempos verbais € garantida. Conforme o autor,
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o discurso indireto livre (DIL) introduz uma representacdo mais complexa
da fala: nem heterogeneidade mostrada (DD e DDL) nhem homogeneidade (DI
e DN). Nesse sentido, o autor adverte que ndo se deve confundir essas
primeiras formas de representacéo da fala com as modalizacdes em discurso
segundo ou fixacdo de um quadro mediador (ADAM, 2011, p. 119, grifos do
autor).

De acordo com Authier-Revuz (1998, p. 133), o discurso relatado
corresponde aos “modos de representag¢ao no discurso de um discurso outro”, porém
tém recebido tratamento limitado e inadequado pelas gramaticas que o expde nas
formas de discurso direto, discurso indireto e discurso indireto livre, colocando-os
como uma progressao, onde discurso indireto livre é apontado como sendo o mais
complexo, e o discurso direto como o mais simples. Para a autora, entretanto, essas
colocacfes sdo inadequadas, pois o discurso direto na verdade € bem complexo, bem
como o discurso indireto ndo chega a ser o mais complexo e ndo ha relacdo de
subordinacéo entre ele e o discurso direto como coloca a gramatica.

Essa forma limitada e parcial de apresentar as diferentes representacdes
da fala acaba empobrecendo essas representacdes do discurso em outro discurso,
deixando de mostrar outras formas, como o discurso direto livre, e a importante
modalizacao do discurso em discurso segundo, valioso para o texto de argumentacao,
pois € ele que vai retomar o discurso do outro trazendo outras vozes para o texto ou

marcando a responsabilidade enunciativa no texto.
2.7.6 Indicacdes de quadros mediadores

Passemos as consideracdes sobre as indicacbes de quadros mediadores.
Essa categoria esta representada pelos introdutores como segundo, de acordo com,
para, modalizacdo por um tempo verbal como o futuro do pretérito, escolha de um
verbo de atribuicdo da fala (afirmam, parece), reformulacfes do tipo (€) de fato, na
verdade. A essas formas Adam (2008) denomina de mediativo ou quadro mediador,
seguindo Slatka Guentchéva, ou modalizacdo em discurso segundo, conforme
Authier-Revuz (1998). Essa autora, apresenta trés formas de representacao do outro
discurso, denominadas por ela de modalizacdo autonimica, como veremos mais a
frente.

Lourenco (2015), a partir dos pressupostos teoricos de Guentchéva (1994,

1996)51, voltados a categoria gramatical, afirma que essa categoria, entre outras
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funcbes, encarrega-se de indicar a fonte do contedudo do processo do enunciado.
Segundo a autora, essa categoria gramatical

[.--] caracteriza-se como um recurso linguistico usado pelo enunciador
para marcar uma atitude de distanciamento e, simultaneamente, por
consequéncia, marcar também seu ndo engajamento diante das informacdes
expressas, uma vez que elas tém sua origem de ordem indireta (LOURENCO,
2015, p. 61).

Essa é uma importante categoria a ser trabalhada em sala de aula como

recurso discursivo que marca a responsabilidade enunciativa nos textos dos alunos.

2.7.7 Os fenbmenos de modalizacdo autonimica

Os fenbmenos de modalizacdo autonimica sdo para Adam (2008, p. 120),
como “todo enunciado metaenunciativo que, num debrucar-se reflexivo do dito sobre
o dizer, manifesta a ndo transparéncia e a nao evidéncia das palavras”.

Maingueneau (2013) afirma que essa categoria de modalizacdo é
representada por meio de uma ampla variedade de categorias e construcoes, dentre

L 11 AN 13

elas: “de uma certa forma”, “desculpe a expressdo”, “se eu posso dizer”, “ou melhor”,

L) JJ b 1

‘isto &7, “para falar como x”, “deveria dizer”, “enfim”, “em todos os sentidos da palavra’.

Segundo esse autor, a modalizacdo autonimica se

caracteriza por ndo se limitar as palavras colocadas entre aspas, mas por
englobar o conjunto dos procedimentos por meio dos quais o enunciador
desdobra, de uma certa maneira, seu discurso para comentar sua fala
enquanto esta sendo produzida. Ao comentar assim sua propria fala, o
enunciador produz uma espécie de enlagamento na enunciacdo
(MAINGUENEAU, 2013, p. 203).

Authier-Revuz (2004), de acordo com seus estudos linguistico sobre a
modalizacdo autonimica e a configuracdo enunciativa da reflexividade
metaenunciativa, ou seja, a modalizacdo autonimica, afirma que a nocdo de
modalizacdo autonimica provém da conotacdo autonimica. Dessa forma, a autora

ressalta que

a modalizagao confere a um elemento do dizer o estatuto de uma “maneira
de dizer”, relativizada (mesmo que seja para valoriza-la) dentre outras.
Fazendo isso, a enunciacdo representa-se localmente como afetada por
nao-um, como alterada — no duplo sentido de alteracdo e de alteridade — em
seu funcionamento por um fato pontual de n&do coincidéncia (AUTHIER-
REVUZ, 2004, p. 82-83, grifos da autora).
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Authier-Revuz (2004) apresenta varios tipos de nao coincidéncia ou

heterogeneidade que alteram o dizer. Dentre eles estdo os seguintes:

a)

b)

d)

pontos de néo coincidénciado discurso com ele mesmo - em glosas
gue assinalam, no discurso, a presenca de palavras pertencentes a um
outro discurso, como em: X como diz fulano; para retornar as palavras
de...; como se diz por ai, neste meio, em tal tipo de discurso; como se
dizia; X, no sentido empregado por fulano; X, no sentido de tal discurso,
etc., glosas que tracam no discurso, através das relacdes mais diversas

com o outro, uma fronteira interior/exterior.

Pontos de né&o coincidéncia entre as palavras e as coisas,
empregados nas glosas que representam as buscas, hesitacoes,
fracassos, sucessos...na producdao da “palavra exata”, plenamente
adequada a coisa, como em: X, por assim dizer; X; X maneira de dizer,
como dizer?; como diria?; X; X, é preferivel dizer Y; X, ndo, mas néo
encontro a palavra; ndo ha palavras; X é a palavra; ndo ha outra palavra;

etc.

[...] Pontos de ndo coincidéncia das palavras com elas mesmas, nas
glosas que designam, ao modo da rejeicdo — por especificagcdo de um
sentido contra outro — ou, ao contrario, da integracdo ao sentido, fatos
de polissemia, de homonimia, de trocadilho, etc., como em: X, no sentido
préprio, figurado; X, ndo no sentido de ...; X, em ambos os sentidos; X

em todos os sentidos da palavra; X, é o caso de dizé-lo, etc.

[...] Pontos de ndo coincidéncia, enfim, que eu direi interlocutiva, entre
enunciador e destinatario, em glosas que — segundo modos muito
diversos, aos quais voltaremos: X, se vocé quiser; dé-me o termo exato;
como vocé diz; etc. — representam o fato de que um elemento nao é
imediatamente ou ndo é absolutamente compartilhado — o sentido de
comum — pelos dois protagonistas da enunciacdo (AUTHIER-REVUZ,
2004, p. 83, grifos da autora).
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Com respeito as aspas, Maingueneau (Maingueneau (2013, p. 208, grifos
do autor) afirma que, “diferentemente das aspas de emprego autonimico, as de
modalizacdo autonimica ndo sdo obrigatérias. O enunciador indica ao leitor que seu

discurso nao coincide consigo mesmo, porém nao explica os motivos”. Logo,

para que as aspas sejam decifradas adequadamente, é necessaria uma
convivéncia minima entre o enunciador e o leitor. Cada interpretacdo bem-
sucedida reforcara esse sentimento de convivéncia. O enunciador que faz
uso das aspas, conscientemente ou ndo, deve construir para si uma
determinada representacao dos seus leitores, para antecipar sua capacidade
de interpretacdo: ele colocara aspas onde presume que € isso 0 que se
espera dele (ou entdo, onde ndo se espera, para surpreender, para provocar
um choque). Por seu lado, o leitor deve construir uma determinada
representacdo do universo ideolégico do enunciador para conseguir ter
sucesso ha interpretacao pretendida (MAINGUENEAU, 2013, p. 2008-2009,
grifo do autor).

Além das aspas, Maingueneau (2013) cita como modalizador autonimico o
italico. No entanto, apresenta algumas diferencas entre esses dois sinais topogréficos,
tais como: as aspas sdo acrescentadas ao enunciado, o itdlico ja faz parte dele,
apenas muda-se a forma tipogréfica; o italico € mais usado para palavras estrangeiras
ou para chamar atencdo sobre determinadas unidades, as aspas, quando o
enunciador tem certa reserva, indicando uma nao coincidéncia na fala.

N&o h4, no entanto, uma rigidez nesse uso, assim como em outras formas
€ o autor que decide a forma que vai utilizar e como utiliza-la, cabendo ao leitor
adaptar-se as variacdes. Dai, portanto, a importancia de expor os alunos a diferentes
situacdes de uso desses sinais, bem como de autores, areas de estudo, disciplinas,
enfim as variacdes desse uso, refletindo com eles sobre a utilizacdo desses sinais
tipogréficos, relacionando-os as intencdes do autor, portanto a discursividade e a

responsabilidade ou ndo do enunciado.

2.7.8 As indicacdes de um suporte de percepcdes e de pensamentos relatados

As indicacbes de um suporte de percepcgdes e de pensamentos relatados,
corresponde aos “[...] efeitos de ponto de vista que repousam numa focalizagao
perceptiva (ver, ouvir, sentir, tocar, experimentar) ou numa focalizagdo cognitiva
(saber ou pensamento representado)” (ADAM, 2011, p. 120, grifos do autor). No

entendimento desse autor, nessa categoria, as formas de representacdo do
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pensamento das personagens cruzam as representacdes da fala pelo viés das formas
do discurso interior.

Conforme a descricao feita do quadro das categorias propostas por Adam
(2008), podemos afirmar que o autor citado aponta diferentes categorias linguisticas
como indicativas da responsabilidade enunciativa em um texto, considerada também
por ele como uma das dimensdes elementares da unidade textual minima da Analise
Textual dos Discursos, conforme jA mencionamos no item 1.4 dessa fundamentacéo.

Para Adam (2008), é a responsabilidade enunciativa a encarregada por nos
mostrar como e quem se responsabiliza pelos pontos de vista envolvidos no texto.
Portanto, € imprescindivel levar para as aulas de producao textual o conhecimento
das categorias aqui descritas, ndo simplesmente como categorias gramaticais a
serem apresentadas fora do contexto discursivo e memorizadas de forma estéril, mas
como elementos que exprimem a argumentatividade da lingua e possibilitam ao
escritor fazer os encadeamentos nos segmentos do seu texto e ao mesmo tempo
direcionar a argumentacdo desejada expressando o seu ponto de vista de forma

autoral.

2.8 O GENERO ARTIGO DE OPINIAO

Originalmente, o artigo de opinido € um género que pertence a esfera
jornalistica e tem grande relevancia no contexto social, visto que é através dele que
os jornalistas ou especialistas em determinados temas expressam sua opinido, ou
seja, seus comentarios sobre questbes polémicas vividas na sociedade. E um género
gue aparece nas secdes de opinido dos jornais, periodicos e revistas (podendo ser
veiculado de forma impressa ou virtual), constituindo-se como meio de comunicacéo
informativo, mas também formador de opinido.

A teoria dos géneros e os PCN, que colocaram o texto como elemento
central do ensino de lingua portuguesa, deram ao género em questdo grande
relevancia também na esfera educacional, por se tratar de um género que possibilita
uma interacao discursiva, atraves da qual os individuos podem manifestar seu ponto
de vista sobre os fatos atuais e polémicos da sociedade. O artigo de opinido tem se
fortalecido ainda mais no contexto escolar com a exigéncia desse género nas provas
de redacéo de avaliacdes de larga escala, tais como vestibulares e o Exame Nacional

do Ensino Médio (ENEM). Cabe ressaltar, ainda, que a implementacdo da Base
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Nacional Comum Curricular (BNCC) vem corroborar o tratamento dado a esse género
na escola, visto que reforca no ensino fundamental o trabalho com os géneros da
esfera jornalistica, em especial os jornalisticos opinativos.

O artigo de opinido pode ser caracterizado como um género argumentativo,
pois nele est4 presente uma interacdo dialégica a respeito de um tema polémico em
destaque no contexto social onde o autor tem o objetivo de se posicionar diante dessa
tematica, apresentando argumentos que conservem a opinido, aprovem ou refutem
argumentos apresentados.

Sobre o artigo de opinido, Brakling (2000) afirma que

€ um género de discurso em que se busca convencer o outro de uma
determinada ideia, influencia-lo, transformar os seus valores por meio de um
processo de argumentacdo a favor de uma determinada posicdo assumida
pelo produtor e de refutacdo de possiveis opinides divergentes. E um
processo que prevé uma operacgdo constante de sustentacdo das afirmacgdes
realizadas, por meio da apresentacdo de dados consistentes que possam
convencer o interlocutor (BRAKLING, 2000, p. 226).

As autoras Kaufman e Rodriguez (1995), tratando da organizacao do artigo
de opinido, propdem que a estrutura desse género se compde da identificagcdo do
tema, de forma a contextualizar a situagao polémica, formulacdo de uma tese em que
ha uma tomada de posi¢cao, exposicdo de argumentos para fundamentacao da tese,
reafirmacédo da posicéo. Simultaneamente a essa sequéncia, ocorre a articulagdo das
ideias e concluséo.

Essa estrutura proposta por Kaufman e Rodriguez (1995) se assemelha a
apresentada por Boissinot (1992) com respeito ao texto argumentativo. Para o autor,
essa estrutura apresenta uma parte inicial de pensamento ou tese refutada, processo
de refutacdo e estagio final de pensamento ou tese proposta, que corresponde a
reafirmacdo da tese de Kaufman e Rodriguez (1995). Importa ressaltar que os trés
autores admitem que ha flexibilidade nesses esquemas.

No que concerne ao trabalho com artigos de opinidao nas aulas de producéo
textual, queremos salientar a importancia desse género para a formacgéo do cidadéo,
visto que possibilita ao aluno-autor se envolver e se posicionar em relagéo aos fatos

ocorridos em sua comunidade.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Passaremos a descrever, nesta se¢cdo, 0s procedimentos metodoldgicos
seguidos no desenvolvimento da pesquisa: o tipo e a natureza da pesquisa, 0s sujeitos
participantes, o contexto em que esses participantes estdo inseridos, apresentando
os procedimentos de coleta de dados, os critérios de andlise, a andlise dos dados e

os resultados.

3.1 NATUREZA DA PESQUISA

Adotamos para nossa pesquisa 0 método de investigacdo conhecido como
pesquisa-acdo, tomando como procedimento tedrico-metodoldégico o paradigma
indiciario de Ginzbug (1989) e a aplicacao de uma sequéncia didatica, visto que é uma
pesquisa com base empirica e esta diretamente relacionada a uma acdo em sala de
aula com o envolvimento e colaboracdo dos participantes para investigacdo de
processo de aprendizagem do género argumentativo, possiveis problemas
apresentados nesse processo e propostas de intervencao, utilizando para esse fim os
indicios deixados pelos alunos em seus textos. Conforme Miranda (2012, p. 25), “[...]
a pesquisa-acao provoca reflexdes que transcendem o contexto da escola e da sala
de aula (microestrutura) e podem atingir aspectos relevantes da organizacao social’.

Tendo como um dos propdsitos principais neste trabalho o desejo de
colaborar no aprimoramento da qualidade dos textos argumentativos escritos por
alunos de uma turma de 9° ano, na qual aplicamos uma proposta de intervencgéao,
através do estudo das relacfes e dos encadeamentos argumentativos utilizados nos
textos dos alunos, utilizamos como metodologia a pesquisa-acao participativa para
construir e investigar a eficiéncia de nossa intervencdo pedagoégica. Acreditamos,
portanto, que nossa pesquisa se filia a proposta metodoldgica da pesquisa-acéo, visto
qgue, nela, além de nos propormos, no papel de pesquisadores, a efetuar uma
intervencdo, os alunos também desempenharam um papel ativo na realidade dos
fatos observados, participando da pesquisa, cooperando.

Realizamos uma pesquisa qualitativa, ou seja, ndo € nossa preocupacao
apontar dados estatisticos em relacdo as dificuldades dos alunos ou aos
procedimentos e as estratégias utilizados por eles na construgdo do seu texto

argumentativo, pois nosso proposito € compreender como se da o processo de
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construcéo desse texto e as relagbes argumentativas de que o aluno langca méo que
apontam para a autoria. A opcao por esse tipo de pesquisa se deu justamente em

razdo dessa natureza investigativa da pesquisa.

3.2 UNIVERSO DA PESQUISA E PERFIL DOS PARTICIPANTES

A pesquisa foi realizada a partir da producéo de textos de alunos do 9° ano
do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica estadual do Ceara, no ano de
2018. Para isso, adotamos a metodologia da pesquisa-acdo com abordagem
qualitativa, como justificamos na secao anterior, e trabalhamos com a sequéncia
argumentativa, especificamente com o género artigo de opinido.

Destinamos para essa pesquisa uma carga horaria de 30 horas-aula no
segundo semestre do ano de 2018, sendo duas horas-aula para cada encontro,
totalizando, assim, 15 encontros para a realizacdo da sequéncia didatica.

Conforme citado anteriormente, os participantes da nossa pesquisa sao
alunos da turma do 9° ano do ensino fundamental de uma escola publica estadual de
Fortaleza, num quantitativo de 30 estudantes na faixa etaria de 14 a 16 anos, sendo
frequentes em sala de aula 24 alunos, e foram esses 0s que participaram efetivamente
da pesquisa.

Em termos de disciplina, essa € uma turma muito agitada, com sérios
problemas disciplinares, tendo por vezes a necessidade da intervencdo da

coordenacao ou exclusdo de alunos para que a aula tivesse seu curso normal.

3.3 ETAPAS DA PESQUISA

Dividimos nossa pesquisa nas seguintes etapas: a primeira constou da
apresentacao do projeto aos alunos, para que tomassem ciéncia das atividades, do
tipo de material a ser utilizado e de como se daria a participacao deles nesse projeto.
Ainda nessa etapa, foi selecionado pelos alunos o tema “Respeito as diferengas” para
0s textos a serem lidos, discutidos e produzidos por eles nas aulas, como também foi
apresentada a sequéncia de atividades que seriam realizadas para a execucéo do
projeto.

Na segunda etapa, solicitamos dos alunos uma producéo inicial sobre o

tema escolhido por eles.. Nesse momento, as producdes foram feitas sem explicagao
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prévia do género, pois 0 importante nessa etapa era o aluno expor suas ideias a partir
do seu conhecimento do assunto e do que agregou das discussbes e
compartilhamentos com a turma, feitos a partir da leitura de textos e discussdes em
sala de aula sobre o tema escolhido.

Numa terceira etapa, de posse das producdes iniciais dos alunos, fizemos
uma andlise e um levantamento das orientagbes argumentativas e marcas de autoria
presentes nos textos dos discentes para, em seguida, elaborarmos atividades a partir
desses resultados, de forma a contemplar as dificuldades diagnosticadas nos textos
dos estudantes no que se refere a producao de artigo de opinido. Nessa intervencao,
o foco foram as marcas de autoria, ou seja, 0s recursos linguisticos e relacdes
argumentativas presentes no texto que o tornam autoral. Para isso, analisamos as
producdes dos alunos tendo como norte as categorias de Adam (2008), chamadas
por ele de unidades da lingua que compreendem os indices de pessoa, os déiticos
temporais e espaciais, 0s articuladores, 0os conectores e 0s lexemas, n&o vistos
isoladamente, mas dentro da complexidade do texto. Para o autor, “0 grau de
responsabilidade enunciativa de uma proposi¢cao é suscetivel de ser marcado por um
grande numero de unidades da lingua” (ADAM, 2008 p.117).

Prontas essas atividades, realizamos as oficinas, objetivando que os alunos
superassem seus problemas iniciais. Fizemos também, nessa etapa, leituras diversas
de artigos de opinido, discussdes e debates sobre os assuntos tratados nesses
artigos, estabelecendo relacdo desses assuntos com o cotidiano dos alunos, com a
realidade de vida deles, visando a ampliacdo de seus conhecimentos e vivéncias
nessas discussofes e, ainda, introduzimos a producao de um diario de bordo, no qual
eles registrariam suas impressdes, opinides e descobertas acerca dos assuntos
abordados em sala. Essa ferramenta nos possibilitaria perceber o processo de
geracdo de ideias dos alunos e os recursos da lingua de que lancam méao para
expresséa-las, bem como garantiria um acompanhamento mais individualizado dos
alunos, visto que, no tempo restrito de sala de aula, ndo dariamos conta de ouvir a
todos nem todos ficam a vontade para se expressar oralmente.

Na quarta etapa, os alunos trabalharam revisando e reescrevendo a
producao inicial a partir da intervencdo do professor. De posse de suas producdes
iniciais, os alunos tiveram um primeiro momento para que eles mesmos, ap0s um
distanciamento de tempo, lessem e analisassem seus textos. Em seguida, foi feito um

momento de interagdo professor-aluno para a revisdo individual de sua escrita,
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orientando-os a partir das reflexdes e orientagbes ja feitas em seus textos. Essa
revisao tinha como objetivo principal o aprimoramento dessa escrita.

Ao final das etapas, elaboramos um manual de ensino a partir das
atividades aplicadas nas oficinas, somadas a outras criadas a partir dos resultados da
analise, tendo como objetivo auxiliar os professores do 9° ano do ensino fundamental
na formacao de escritores autorais e cidadaos ativos, que se posicionem diante dos
fatos na sociedade da qual fazem parte. Esperamos, dessa forma, contribuir para que
0 processo de ensino—aprendizagem ocorra satisfatoriamente no que se refere ao

desenvolvimento, no aluno, das habilidades e competéncias para uma escrita singular.

3.4 O PARADIGMA INDICIARIO

O paradigma indiciario trata-se de um novo método de investigacdo que
surgiu no século XIX, aplicavel as ciéncias humanas, tendo a contribuicdo também de
outras areas do conhecimento.

Como o préprio nome nos permite inferir, 0 método baseia-se em indicios,
sinais, pistas que permitem reconstruir o todo do objeto investigado com um alto grau
de fidelidade.

Esse paradigma, constituido a partir do método desenvolvido pelo critico
de arte italiano Giovanni Morelli, estaria voltado para as analises qualitativas. Morelli
catalogou e classificou obras em diversos museus, por meio de analises minuciosas,
focando nos “pormenores mais negligenciaveis” (GINZBURG, 1989, p.144), como
meio de identificar os artistas que conceberam a obra. Segundo o autor, essa
sabedoria por meio de pistas, indicios é tdo antiga quanto a prépria humanidade.
Desde as primeiras civilizacbes humanas e suas praticas de caca e de adivinhacéo, o
homem desenvolveu habilidades tais como “aprendeu a farejar, registrar, interpretar,
classificar pistas infinitesimais como fio de barba. Aprendeu a fazer operacdes mentais
complexas com rapidez fulminante no interior de um denso bosque ou numa clareira
cheia de ciladas” (GINZBURG, 1989, p. 151). Seguir pistas de animais, concluir que
um animal passou por um determinado lugar a partir da analise das suas pegadas,
constitui uma atividade de abstragéo intelectual tanto quanto decifrar pictogramas em
uma escrita cuneiforme, embora de forma mais simples.

Ginzburg faz mencao ainda aos implicitos presentes nos textos divinatorios

mesopotamicos, nos quais também haveria algo ndo perceptivel ao observador
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comum, mas reconhecivel para os adivinhos através de minuciosa analise da

realidade. Segundo o autor,

As divindades, de fato era atribuida, entre outras prerrogativas dos
soberanos, a de se comunicar com os suditos através de mensagens escritas
— nos astros, nos corpos humanos, em toda parte —, que os adivinhos tinham
a tarefa de decifrar (ideia essa destinada a desembocar na imagem
multimilenar do “livro da natureza” (GINZBURG, 1989, p. 153).

O autor diferencia, entretanto, adivinhacdo de decifracdo. Para ele, a
adivinhacao estava relacionada a eventos do futuro, enquanto a decifracédo se voltava
para o passado (podendo ser um passado de segundos). Nao obstante, nos dois
casos, a atitude cognitiva era bem semelhante, bem como as operac0des intelectuais
envolvidas — andlises, comparacdes, classificacdes — formalmente idénticas.

Ginzburg descreve ainda de que forma varias areas do conhecimento se
assemelham na caracteristica de partilhar do “rastreamento de sinais”, indicios,
signos, ao investigarem algum evento. A medicina, por exemplo, orienta-se por sinais
de patologia apresentados pelo paciente como febre, dores, hematomas, inchacos
etc. A partir desses indicios, 0 médico submete o paciente a exames até chegar a um
diagndéstico seguro. Também o perito criminal analisa a cena de um crime a partir dos
sinais deixados no cadaver e outros elementos como pegadas, impressfes digitais
etc.

Freud, em seus estudos da psicandlise, também dialogava com o método
proposto por Morelli, quando considerava que a minima atitude involuntaria do
paciente revelava a sinuosidade profunda do seu inconsciente, trazendo a tona a raiz
do problema psicoldgico, trazendo a tona o seu inconsciente.

Através do que revelam esses pequenos detalhes, Morelli mostra que o
critico de arte percebe a individualidade do artista em meio ao seu processo cultural
de criacdo; o perito criminal analisa a cena de um crime a partir das pistas deixadas,
tais como pegadas; impressoes digitais etc.; o médico investiga os sinais de patologia
no paciente atraveés dos sintomas apresentados e o psicanalista também se utiliza do
método de Morelli na sua busca de desvendar o inconsciente. Nesse sentido,

podemos afirmar que

Nos trés casos [na critica de arte, na psicandlise e na investigacao policial],
entrevé-se 0 modelo da semiodtica médica, a disciplina que permite
diagnosticar as doencas inacessiveis a observacdo direta na base de
sintomas superficiais, as vezes irrelevante aos olhos do leigo (...). Mas néo
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se trata de simplesmente coincidéncias biograficas. No final do século XIX —
mais precisamente, na década de 1870-80 — comecou a se afirmar nas
ciéncias humanas o paradigma indiciario baseado justamente na semidtica
(GINZBURG, 1989, p. 151).

Ginzburg concluiu, com seu ensaio, que ha uma forma de conhecimento
que estad entre o conhecimento rigido das ciéncias naturais — que operam por
demonstracao e verificacdo de dados — e as formas criativas, como a literatura, a
poesia, mitos etc. Essa forma de conhecimento seria o paradigma indiciario que
trabalha com os indicios que permitem a reconstru¢cdo de um objeto investigado.

Para a Historia, o paradigma indiciario € imperativo, ja que o objeto do
historiador € o passado e, ndo tendo como acessar esse passado diretamente, ele o
faz tangenciando por meio do que ficou, dos restos desse passado, ou seja, dos
indicios dos eventos passados.

Numa pesquisa qualitativa, como € o caso desta, a selecdo de dados
pertinentes ao tema da investigacdo constitui-se uma caracteristica basica. Diferente
das ciéncias naturais que utilizam a matematica e métodos experimentais para
quantificar os fendbmenos e chegar as suas conclusdes a partir da observacgao
estatistica dos fatos, as disciplinas qualitativas ndo interessa a quantidade de dados,
mas a relevancia desses dados.

O que parecia ser uma condicdo cientifica fragil, em comparacdo a
condicgédo cientifica das ciéncias naturais, os resultados relevantes obtidos através da
utilizac@o do paradigma indiciario acabaram originando a instauracdo de um modelo
diferente de fazer ciéncia. Nesse novo modelo, o rigor cientifico (que ndo deixou de
existir) era construido ndo mais pelas estatisticas e calculos matematicos, mas pela
relevancia dos dados analisados e respectivos resultados das andlises. Sobre o rigor
do paradigma indiciario, Ginzburg diz

Mas vem a divida de que esse tipo de rigor é ndo sé inatingivel, mas também
indesejavel, para as formas de saber mais ligadas a experiéncia cotidiana —
ou, mais precisamente, a todas as situacdes em que a unicidade e o carater
insubstituivel dos dados sdo, aos olhos das pessoas envolvidas, decisivos.
Alguém disse que o apaixonar-se € a superestimacdo das diferencas
marginais que existem entre uma mulher e outra (ou entre um homem e
outro). Mas isso pode se estender as obras de arte ou aos cavalos. Em
situag6es como essas, o rigor flexivel (se nos for permitido o oximoro) do
paradigma indiciario mostra-se ineliminavel. Trata-se de formas de saber
tendencialmente mudas — no sentido de que, como ja dissemos, suas regras
ndo se prestam a ser formalizadas nem ditas. Ninguém aprende o oficio de
conhecedor ou diagnosticador limitando-se a p6r em préatica regras
preexistentes. Nesse tipo de conhecimento entram em jogo elementos
imponderaveis: faro, golpe de vista, intuicdo (GINZBURG, 1989, p. 178-179).
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Importa ressaltar, portanto, que o rigor exigido na pesquisa qualitativa difere
do rigor das ciéncias naturais, pois na pesquisa qualitativa o olhar do investigador esta
focado na singularidade dos dados e nao na quantidade.

Ressaltamos, diante de toda essa descricdo, a validade do modelo
indiciario para a nossa pesquisa, visto que, sendo ela da area das ciéncias humanas
e dos estudos da lingua, ndo nos preocupamos com os dados quantitativos, mas com
0s qualitativos, investigando a autorianos textos dos alunos a partir dos indicios
autorais.

Ao finalizarmos essa explanacédo tedrica, esperamos ter apresentado o

guadro que norteou a analise e interpretacédo dos dados desta pesquisa.

3.5 A SEQUENCIA DIDATICA COMO PROCEDIMENTO DE ENSINO

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) sdo os tedricos responsaveis pela
proposta tedrica e metodologica do ensino da lingua através dos géneros, conhecida
como sequéncia didatica. Os autores definem essa proposta como um “conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral ou escrito”, com intuito de “dar acesso aos alunos a praticas de linguagem
novas ou dificiimente dominaveis” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97 -
98).

Os pesquisadores da escola de Genebra afirmam que o processo de uma

sequéncia didatica apresenta quatro etapas. Sao elas:

> Apresentacdo da situacgdo: consiste no projeto inicial, com a escolha do
género a ser trabalhado, da audiéncia para o texto, da forma final que ele
tomara, de quem serdo os participantes da producgdo dos textos e, ainda, do
aspecto relacionado ao conteddo que se refere ao tema a ser discutido e
exploracdo de textos do mesmo género.

> Produgéo inicial: é a primeira producdo do aluno ou tentativa dele de
produzir um texto do género que funcionara como um diagnéstico prévio do
conhecimento do aluno acerca do género.

> Médulos: séo as oficinas que terdo como alvo de aplicacéo a superacdo das
dificuldades diagnosticadas na etapa anterior. Sera, portanto, adaptada de
acordo com os problemas apresentados, que nortearao os professores apés
uma avaliacdo da producéo inicial, na elaboracdo de atividades que
contemplem as dificuldades apresentadas pelos alunos visando a superagéo
dessas dificuldades. Estabelecem trés aspectos importantes a serem levados
em conta pelo professor ao elaborar as atividades dessa etapa: trabalhar
problema sem niveis diferentes, variar 0s exercicios e capitalizar as
aquisicoes.



71

* Producéo final: é a Ultima etapa, a que encerra a sequéncia. Para os
criadores da sequéncia didatica, é nessa etapa que os alunos colocarao em
pratica o que aprenderam através dos instrumentos elaborados nas oficinas
da etapa anterior. E quando o professor poderéa avaliar a evolucéo do aluno
em relacdo a primeira escrita.”

De acordo com o0 exposto acima, percebemos o quanto a sequéncia
didatica se constitui um procedimento importante para o trabalho com géneros na
sala de aula de lingua materna, visto que ajuda o aluno a se apropriar das
peculiaridades de cada género, de forma sequencial e progressiva, auxiliando-o no
dominio de um género, bem como da linguagem e suas praticas sociais.

O esquema abaixo, apresentado por Dolz e Schneuwly (2004), é uma
representacdo do processo de trabalho em sequéncia didatica para producao

textual, seja oral, seja escrita.

Quadro 12 — Esquema de Sequéncia Didatica
PRODUCAO
INICIAL

f \ / , \ PRODUCAO
\M(\l—iul)l \10:’11110 Modu[) FINAL
1 < n

APRESENTACAO
DA SITUACAO

Fonte: Dolz; Noverraz; Schneuwly (2004, p. 98).
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Em nossa pesquisa, utilizaremos o esquema proposto por Dolz; Noverraz;
Schneuwly (2004, p. 98) no momento de desenvolvermos as atividades de producao
textual dos alunos, ao produzirem seus artigos de opinido. As etapas que configuram
todo o percurso metodolégico de nossa pesquisa serdo apresentadas na secao
seguinte.

Ao finalizarmos essa explanacdo teorica, esperamos ter apresentado o

quadro que norteou a andlise e interpretacdo dos dados desta pesquisa.
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4 VIVENCIANDO A INTERVENCAO NA SALA DE AULA

Inauguramos esse momento com a exibicdo do video “Ninguém nasce
racista”. Nesse video, é apresentada uma experiéncia com criancas em que se propde
gue elas fagam uma cena em que devem dizer a uma pessoa negra frases racistas.
Essas criangas se recusam a falar tais frases e, a partir dessa situacéo, elas colocam
seu ponto de vista sobre o0 assunto e relatam suas experiéncias.

Outro video apresentado € um trecho do programa CQC, em que é
apresentado um teste feito nas ruas sobre o racismo; rapazes negros e rapazes
brancos, individualmente, tentam abrir carros na rua sem a chave. No caso do primeiro
grupo, logo chama a atengéo das pessoas que passam e, em pouco tempo, um carro
de policia chega e aborda o rapaz negro; o segundo grupo, no entanto, pouco &
percebido pelos transeuntes, tampouco abordado por policiais. A partir desses videos,
foi feita uma discusséo com os alunos sobre as atitudes neles mostradas, de forma
gue pudessem expressar sua opinido sobre o racismo e o preconceito em geral (em
gue consiste o0 preconceito, tipos de preconceito, onde esta presente, consequéncias
para a pessoa e para a sociedade etc.).

Foi abordado também o fato de, no primeiro video, serem criancas
expressando seus sentimentos, expondo sua opinido sobre um assunto importante e
recorrente no dia a dia de nossa sociedade, demonstrando que a exposicao de
opinido, de pontos de vista esta presente na nossa vida desde a mais tenra idade,
pois faz parte da nossa condicdo humana e que estamos constantemente utilizando
estratégias de convencimento do outro acerca de alguma coisa. Portanto, é
necessario desenvolvermos a capacidade de argumentar, de dizer algo e de saber
como dizer.

Era esse 0 objetivo desse primeiro momento, que 0s estudantes
compreendessem que a argumentacao € inerente as suas vidas e que fazem isso a
todo momento, nas situagdes mais simples do dia a dia, que se sentissem a vontade
para se expressar sobre 0 assunto e, ainda, que, para esse projeto seria de grande
importancia a opinido de cada um deles nos momentos de debate em sala. A partir de
toda a discussédo desse primeiro momento, foi escolhido entdo como tema para 0s
textos a serem trabalhados nesse projeto o respeito as diferencas, bem propicio para

uma turma na qual havia a realidade da transexualidade e de op¢des homossexuais.
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Um segundo ponto a ser apresentado nesse encontro foram as atividades
que seriam realizadas, tais como videos, discussfes, debates, leitura de diversos
textos, producdo de um diario de bordo, producdo de texto, oficinas de estudo do
género artigo de opinido e ainda a publicacdo de uma revista com seus textos finais,
atividades que se realizariam a partir da participagéo ativa deles.

Num segundo encontro, a turma foi dividida em grupos e cada grupo
recebeu uma noticia ou reportagem de jornal que tratava de situacfes de preconceitos
diversos, como: homofobia, racismo, preconceito de género, preconceito com
deficientes fisicos, preconceito religioso, preconceito social etc. A tarefa dos grupos
era fazer a leitura do texto e discutir sobre o assunto para, ao final de um tempo dado
pela professora, apresentar a situacdo abordada no texto lido e emitir opinido sobre o
preconceito presente em tal situacao.

Antes de iniciar as apresentacdes e discussoes, os alunos foram orientados
a fazer registros no diario de bordo do que considerassem importante nas discussoes:
trechos de falas, ideias, argumentos e informacdes relevantes que pudessem utilizar
posteriormente na construcao de seu texto. Ao final das apresentacdes, sintetizamos
0 assunto elaborando uma lista de preconceitos presentes em nossa sociedade, bem
como discutimos as razdes para esses preconceitos, os efeitos na vida das pessoas
e na sociedade e, ainda, como poderiamos combater tais atitudes. E importante dizer
que, embora os alunos tenham demonstrado interesse em participar da discussao,
percebemos a dificuldade em organizar as ideias na elaboracdo de seus pontos de
vista e, principalmente, de argumentos para justifica-los. Alguns demonstravam
claramente ter uma opinido, mas nao saber como expressa-la.

Concluidas as apresentacfes e discussdes e chegado o momento de
verificar os registros feitos no diario de bordo, constatamos a inabilidade dos alunos
em fazer registros, selecionar e sintetizar ideias expressas oralmente pelos colegas.
Pareceu-nos ser a primeira vez que realizavam tal tarefa e, por esse motivo, sentiam-
se perdidos, sem saber o que e como registrar. Fez-se necessario, entdo, nesse
primeiro momento, fazer com eles, ensinando-o0s, selecionando com eles as principais
ideias suscitadas na discussdo que poderiam ser importantes para sua escrita
posterior. Esse procedimento demandou tempo e fez com que esse encontro fosse
concluido em um tempo maior que o programado, dois encontros para ser mais exata.

Ao final desse momento, os alunos escreveram a producéo inicial sobre o

tema. A proposta era escrever um artigo para ser publicado em uma revista da escola,
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expressando sua opinido sobre o preconceito presente na sociedade brasileira.
Destacamos que, nessa primeira etapa com a escrita, pudemos perceber diversas
reacoes: 0s que se mostravam empolgados para passar para o papel as ideias que
pareciam fervilhar na cabeca, os que se atrapalhavam com essas ideias e nao
conseguiam usar as palavras para desenvolvé-las no papel, os que se diziam
incapazes de realizar tal tarefa e, ainda, os que diziam “que ndo tinham esse dom”.
Embora a maioria demonstrasse a vontade de realizar a tarefa solicitada, muitos
colocavam “eu nao sei fazer redagao”, “esse negocio de redagao né pra mim nao,
professora”, “vocé precisa ensinar pra gente”, “eu nunca escrevi um texto”, “é dificil
fazer redagao”, “nao encontro as palavras certas”.

Essas vozes nos apontaram alguns indicios com respeito a visdo que esses
alunos tém do que seja a escrita: em primeiro lugar, a ideia de que o texto escrito &
um dom, predeterminado, que alguns ja nhascem com ele, outros ndo e ainda que é
algo distante, desvinculado da sua pratica de linguagem, embora a linguagem faca
parte da sua vida na necessidade de interacdo com o mundo, como se a escrita de
um texto ndo se tratasse do uso dessa mesma linguagem, fato que pode ter a sua
origem na forma como a escrita vem sendo tratada na escola. Coracini (1999), atesta

gue a escrita nas aulas de portugués

ao invés de colaborarem para a construgdo da identidade — cindida, dispersa,
hetero-

génea - reforcam a “naturalizagdo” das relacbes de poder, usando
instrumentos para controlar o processo de escrita e sustentar o discurso
educacional dominante. A “naturalizagao” das relagdes interativas em sala de
aula, ignorando (ou melhor, abafando, ainda que inconscientemente) as
relacdes de poder que provocam o silenciamento dos alunos, impede que 0s
mesmos se transformem em “autores” de seus textos (CORACINI, 1999,
p.143).

As praticas de sala de aula tendem a seguir modelos denominados por
Coracini (1999) de “roteirizagao”, pratica que acaba por homogeneizar os textos e
levar o aluno a construir a ideia de que escrever € uma tarefa escolar, a ideia de
redacéo escolar que, como diz Geraldi (2012), tem como unico leitor o professor com
0 proposito de ler o texto para corrigir e aferir uma nota. Isso mostra claramente que,

no pensamento desses estudantes,

para escrever — e fazé-lo bem — é preciso conhecer as regras gramaticais da
lingua e ter um bom vocabulario, e que s@o esses os critérios utilizados na
avaliacdo da producéo textual. Nao é, pois, por acaso, que nés, professores
e avaliadores de redacdes em tarefas escolares, ou simples leitores dos
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textos produzidos por alunos, encontramos nessas producdes palavras
rebuscadas, muitas vezes usadas inadequadamente (KOCH; ELIAS, 2017).

O uso inadequado dessas palavras seria uma tentativa de atender a esses
supostos critérios que seriam (e em muitos casos sdo) os Unicos critérios para
avaliacdo da producéo escrita do aluno.

E valioso registrar ainda que, embora tenham demonstrado dificuldades de
articulagéo e progressdo das ideias, dos 24 alunos participantes do projeto, 100%
atendeu a proposta de escrita, tanto com relacdo ao tema, quanto com relacdo ao
género solicitado, mesmo que ndo o apresentasse na sua estrutura propria, mas 0s
elementos basicos, tais como o ponto de vista e a argumentacao estavam presentes.
Essa constatagdo ja nos apontava para o trabalho de intervencéo que deveria ser feito
e que detalharemos na secdo Analise e reflexdo sobre o0s resultados dessa
dissertacao.

Numa primeira andlise dessas producdes, deparamo-nos com textos que,
embora atendessem a proposta de producao com relagéo ao tema e ao género, o que
nos surpreendeu, pois, pelo que constava, a experiéncia desses alunos com a escrita
e com a oportunidade de expressar suas ideias era quase inexistente, os elementos
basicos do artigo de opinido, tais como a opinido e 0s argumentos para comprova-la,
aparecem nos textos, porém se apresentam desordenados, com afirmacdes
generalizadas, sem 0s recursos que levassem ao desenvolvimento consistente de
suas ideias, com um vocabulario limitado, repeticbes e poucos elementos de
articulacédo das partes do texto e que indicassem a responsabilidade enunciativa do

texto, como nos exemplos:

a) Exemplo 1 — “Sinto tanta raiva porque as vezes a presséo é tanta que a
pessoa que sofre chega a cair autoestima la embaixo, depresséo ataca

e vocé sente vontade de nao mais existir”

b) Exemplo 2 — “Acho muito triste uma pessoa ser discriminada s6 por
conta da cor, raca ou até por sua orientacao sexual, preconceito ndo

deveria existir.[...] O preconceito ndo era pra existir em lugar nenhum”

Nos dois exemplos, embora os alunos utilizem verbos na primeira pessoa,

como indicio de assuncao da responsabilidade enunciativa, mostram a dificuldade dos
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alunos de dar progressdo a ideia posta inicialmente, pois ficaram na expresséo
periférica de sentimentos, emoc¢Bes despertadas pelo tema. H& repeticdes e a
auséncia de elementos linguisticos que instaurem a argumentacao e a singularidade
do texto.

Diante desse quadro, vimos, portanto, a necessidade de trabalhar nas
oficinas, além da estrutura propriamente do artigo de opinido, as categorias elencadas
por Adam visando a dar ao aluno as ferramentas necessarias para gue este assuma
a responsabilidade enunciativa do seu dizer.

Passemos agora a descricdo das oficinas acompanhada da nossa
impresséo do desempenho dos alunos.

No terceiro encontro, o trabalho foi feito a partir da leitura do texto
“Preconceito: o problema s&o os roétulos”, que abordava a presenga dos diversos tipos
de preconceito em nossa sociedade e que esse preconceito rotula as pessoas
conforme suas caracteristicas fisicas ou deficiéncia. Apds a leitura, foi realizado um
momento de discussdo do tema tratado no texto, dos tipos de preconceitos citados,
dos rétulos que sado colocados nas pessoas. Os alunos ficaram a vontade para falar,
expressar seu ponto de vista, citar exemplos e experiéncias vividas. No entanto, mais
uma vez, percebemos a dificuldade dos discentes em participar de uma atividade em
sala que ndo envolvesse registro escrito, uma vez que alguns mostravam-se
impacientes e diziam: “vamo logo, tia, diz logo qual é a tarefa de hoje” e estranhavam
guando reveldvamos que ja estdvamos realizando a tarefa, e que esta se tratava
daquele momento de participacdo deles com a expressao de seu ponto de vista. A
turma se portava de forma agitada, com muita conversa paralela e tinhamos que
administrar a todo momento essa dificuldade. Enfim, tivemos esse primeiro momento
com a participacdo de alguns, outros apenas concordavam, evitando a participacéo
efetiva com sua fala.

ApOs esse primeiro momento, os alunos realizaram uma atividade (1)
escrita que explorava a compreensao leitora, as caracteristicas (texto da esfera
jornalistica publicado em jornais, revistas e sites jornalisticos, que aborda assuntos
polémicos e traz o posicionamento do autor sobre o assunto com a intencdo de
persuadir o leitor) e a estrutura do artigo de opinido (a contextualizacéo do assunto, a
apresentacao do ponto de vista, os argumentos para comprovacao desse ponto de

vista, a contra-argumentacao, refutagcdo da contra-argumentacao, retomada da ideia
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inicial e conclusdo), como ja apresentamos na descricdo desse género na
fundamentacéo teorica deste trabalho.

Ao término da atividade, convidamos os alunos a construir uma sintese das
caracteristicas e da estrutura do artigo de opinido e registrar no diario de bordo mais
esse conhecimento. No entanto, percebemos novamente a dificuldade deles nessa
tarefa. A orientacdo era que poderiam registrar informacdes captadas por eles na
primeira parte da aula, a da discussdo, bem como da parte em que foram
apresentadas caracteristicas e estrutura do género com o qual estavamos
trabalhando. Mais uma vez, conduzimos essa atividade orientando-os a partir das
guestdes da atividade que realizaram, acao que afetou diretamente o ritmo da nossa
intervencao, visto que tivemos que pausar a sequéncia propriamente dita para orienta-
los na sintese e nos registros escritos dos conteudos apresentados no encontro e,
com isso, utilizamos para esse encontro um tempo maior do que o previsto: dois
encontros de duas horas-aula cada.

Constatamos, assim, a imaturidade emocional e linguistica dos alunos para
uma melhor participacdo e um melhor desempenho nas atividades da sequéncia
didatica que vinha sendo aplicada, bem como ja vislumbramos aqui uma de nossas
dificuldades nessa intervencéao: a limitagdo em relacéo ao fator tempo. Desenhava-se
um cenario que nos mostrava a necessidade de muito mais que 30 horas para esse
trabalho, levando em conta, ainda, o fato de que era a primeira vez que aqueles alunos
estudavam esse género. Voltaremos a falar sobre essa dificuldade na secédo de
andlise dos dados.

Seguindo com as oficinas, num quarto encontro, apresentamos a estrutura
do artigo de opinido e propusemos uma atividade de leitura de um artigo de opinido
(atividade 2) para identificacdo dessa estrutura no texto, atividade que levou mais
duas horas-aula. No encontro seguinte, apresentamos as relacbes e o0s
encadeamentos presentes na construcado do texto argumentativo e os operadores ou
conectores responsaveis pela organizacdo textual e argumentagdo no texto. Em
seguida, foi aplicada uma atividade (3) em que os alunos identificariam e aplicariam
esses operadores argumentativos. Houve necessidade de selecionarmos, melhor
dizendo, dar mais énfase a essas categorias para o trabalho nas oficinas, dada a
grande ocorréncia delas nos textos dos alunos e o tempo limitado de que

dispunhamos.
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No novo encontro, a atividade (4) explorava em um artigo de opinido as
categorias descritas por Adam (2008) para realizacdo da responsabilidade
enunciativa. Para essa atividade, também escolhemos as categorias de maior
ocorréncia na producdo inicial realizada por eles. Nessa oportunidade, procuramos
enfatizar para os estudantes as diversas formas de dizer o que se quer dizer,
mostrando que a lingua oferece 0s recursos necessarios para a construcdo desse
dizer e que é o autor do texto que seleciona esses recursos da lingua para a realizacao
do seu projeto de dizer.

No ultimo encontro, os alunos receberam seus textos escritos no inicio do
projeto, para que, agora, apds um espaco de tempo distantes deles e de posse de
novos conhecimentos, fizessem a revisao e reescrita de suas producdes. A orientacao
dada era que fizessem uma leitura desse texto, das orientacdes dadas pela professora
e, ainda, de posse do diario de bordo com os registros das discussodes e informacgdes
adquiridas ao longo dos encontros, fizessem a reescrita do seu texto inicial seguindo
as orientacoes dadas pela professora. Nesse momento, queremos registrar a nossa
observacdo quanto a dificuldade dos alunos em lidar com as orientacbes da
professora, bem como com os registros feitos no diario de bordo para o refazimento
de seus textos. E importante registrar aqui que alguns n&o utilizaram o diario de bordo
por ndo haver nele nenhum texto, visto que ndo estavam presentes nas oficinas ou
nao registraram. Os que haviam feito os seus registros ao longo das oficinas,
utilizaram-nos e perceberam a utilidade deles para aquele momento. Fizemos com
alguns uma conferéncia individual para orienta-los como utilizar as orientacées da
professora e os registros do diario de bordo para aprimorar os seus textos. Passemos
agora a ilustrar abaixo alguns desses registros feitos pelos alunos e que constaram

em seus textos.
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Fonte: corpus da pesquisa
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Quadro 14 - Registro de aluno no diério de bordo Il

Fonte: Corpus da pesquisa

Quadro 15 — Registro de aluno no diario de bordo Il

}

i 00 qyu%uwa -r}qg_l’.‘a oL Sanill -

a7 -

Fonte: corpus da pesquisa




82

Como vemos na ilustracéo, os registros feitos referem-se as impressoes,
sentimentos e pontos de vista em relagédo ao tema discutido em sala de aula, a partir
de videos ou leituras feitas, trechos desses textos lidos que foram destacados como
informacBes importantes ou ainda registros sobre a relevancia das relacdes
argumentativas nos textos.

Podemos constatar a validade do diario de bordo quando, ao analisarmos
a segunda versao dos textos dos alunos, constatamos as mudancas feitas, como

veremos em ilustragéo na secdo de Analise dos dados.
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5 ANALISE E REFLEXAO SOBRE OS RESULTADOS

Conforme os propésitos que tracamos para este trabalho, examinaremos,
nesta secao, as estratégias argumentativas e recursos linguisticos utilizados pelos
alunos em seus textos que configuram indicio de autoria, langando sobre esses dados
0 nosso olhar interpretativo.

Nossa analise esta ancorada, ainda, nas oito grandes categorias propostas
por Adam (2008), que, segundo ele, marcam a responsabilidade enunciativa do texto.
Inicialmente, apresentaremos a categoria € 0S excertos representativos dessa
categoria nos textos analisados, para, em seguida, fazer nossa interpretacdo dos
dados e comentarios. Apresentaremos aqui uma amostra das ocorréncias nos textos
dos alunos em cada categoria. Visando a uma melhor organizacéo, serdo numerados
e utilizaremos a legenda (TV), onde T indica o texto analisado no corpus, e V indica
se se trata da versao inicial ou final desse texto. Assim, a legenda T1V1 indica que o
excerto foi retirado do texto classificado no corpus como de nimero 1 e da versao
primeira desse texto. Ja a legenda TsVzindicaria um excerto do texto de niumero 5, na
sua segunda versdo. Essa organizacdo nos ajudara, ainda, a perceber se houve
reformulagdes e avancgos feitos pelos alunos na segunda verséo de seus textos. Os
textos originais serdo anexados ao trabalho.

Vejamos os achados do corpus na categoria indices de pessoas.

Quadro 16 — Categoria indices de pessoas
(continua)

CATEGORIA EXEMPLOS

1. Os indices de pessoas T1V1“Eu acho isso muito feio pois todos

nés somos diferentes”

T2V2"Para mim o preconceito nao

deveria existir’
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(concluséo)

T3V1“Acho ridiculo essas pessoas que
nao aceitam as outras do jeito que elas
sao”

T4V2"Em minha opinido ninguém deve
julgar as pessoas por aquilo que elas

parecem ser”

T4V2" Eu penso que deveriamos ter os

mesmos direitos”

TsV2"Meu ponto de vista é..”

T2V2"Mas o que mais comprova que o
preconceito estd na nossa sociedade é
0 que vemos e 0 que vivemos hoje em
dia”

Fonte: Adam (2008, p. 117).

Podemos constatar, pelos exemplos, que os indices de pessoas em n0sso
corpus ocorrem através dos pronomes pessoais de primeira pessoa eu, nés, mim, o
possessivo minha e, também, a elipse em “acho ridiculo essas pessoas que nao
aceitam as outras do jeito que elas sdo”. A presenga dessas marcas linguisticas néo
deixa duvidas do posicionamento e envolvimento dos autores desses textos com o
tema discutido, pois os autores assumem a responsabilidade enunciativa dos textos.

J& na categoria dos déiticos espaciais e temporais, os achados mostram

uma predominancia no uso dos déiticos temporais, como vemos a seguir.
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Quadro 17 — Categoria dos déiticos espaciais e temporais
CATEGORIA EXEMPLO

2. Os déiticos espaciais e temporais T2V2“Isso acabou quando foi criada uma
lei a favor dos negros, mas ainda vemos
vestigios dessa escravidao nos dias de

hoje.

T2V2*Mas o que mais comprova que o
preconceito esta na nossa sociedade € 0

gue vemos e o que vivemos hoje em dia”

TeV2"Pessoas ainda sdo enxergadas
como incapazes mesmo no século em

gue hoje vivemos”

T7Vi“Mesmo com tantas evolugdes dos

tempos antigos até hoje”

TsV2“O preconceito ja ndo é de hoje em

dia é de muito tempo atras.”

Fonte: Adam (2008, p. 118)

O advérbio hoje, amplamente encontrado em nosso corpus, tem seu
sentido relacionado ao contexto da situacdo, o tempo em que o discurso acontece; e
0 grupo nominal muito tempo atrds também tem seu sentido atrelado ao contexto de
discusséo do tema, em relagdo a um tempo historico. Percebemos, nos excertos, que
o0 advérbio estd sempre remetendo a um tempo anterior, um tempo historico em
relacdo ao atual, do contexto situacional em que ocorre o discurso. Vejamos que, no
exemplo T2V2, o autor faz referéncia a lei criada a favor dos negros, em um tempo da
histéria, e traz os resultados dessa lei para a situacdo desses negros hoje. Em TeV2,
a expressao mesmo no século em que hoje vivemos também remete a um tempo

histérico em relagéo ao atual; havia um tipo de tratamento num tempo anterior e ainda
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h&d o mesmo tratamento tanto tempo depois. O mesmo ocorre em TsV2, com as
expressodes hoje em dia e muito tempo atras.

Para a categoria tempos verbais, encontramos o seguinte trecho:

T10V1 “Dentro de cada um existe um pouco de preconceito”

Vetters (1993, p. 8) afirma que “uma descri¢c&o satisfatoria do emprego dos
tempos verbais ndo pode se limitar a um so nivel de analise, seja ele frasal ou textual,
mas deve integrar esses dois niveis”. Isso significa que ndo podemos nos limitar a
ensinar os tempos verbais apenas sob o aspecto morfossintatico, pratica ainda muito
recorrente em sala de aula, mas levar o aluno a refletir sobre a acdo desse tempo
verbal para o enunciado, ou seja, 0 seu valor discursivo.

Conforme o que diz Adam (2008), o verbo em destaque no exemplo
acima, indicaria uma verdade generalizada, orientando o enunciador no decorrer dos
planos da enunciacdo, auxiliando-o em suas asser¢bes no decorrer do plano
enunciativo.

As modalidades, categoria classificada por Adam (2008) como sendo as
modalidades sintatico-semanticas maiores, incluem as téticas: assercao e negacao;
hipertéticas, hipotéticas; os marcadores de opinido; as modalidades objetivas,
intersubjetivas, subjetivas; os verbos e advérbios de opinido; os lexemas avaliativos e
axiologicos. Esta, talvez por ser uma categoria abrangente e que envolve grande parte
dos recursos gramaticais na operacionalizacdo de uma argumentacéo, apresentou em
NOSSO corpus uma representatividade consideravel, o que é coerente também, como
afirma Koch (2003), € que é através dos modalizadores que o produtor organiza o seu
texto em funcdo do que quer dizer. Os modalizadores sdo responsaveis pela
intervencdo do produtor no texto produzido, com o objetivo de alcancar o seu
interlocutor.

Para facilitar, faremos a andlise de cada modalidade citada acima
separadamente. Vejamos a sequir.
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Quadro 18 — Categoria das modalidades téticas assergao e negacao.

CATEGORIA EXEMPLO

|- Téticas
3. As modalidades -Asserao:

T2V2 “O preconceito € bem forte na sociedade
brasileira”

T4V2*Discriminagao € a forma injusta de tratar uma
pessoa por ela gostar ou ser algo”

T4V2 “Preconceito € uma opinido que formamos
das pessoas antes de conhece-las”

T10V1 “Dentro de cada um existe um pouco de
preconceito”

TsV1 “Apesar das leis que existem sobre o
preconceito, continua sendo uma situacdo que
acontece todos os dias com varios brasileiros”
-Negacéo:

T7V1 “preconceito ndo é uma brincadeira...”

Il -Hipotéticas

TsV2 “se todos nds pardssemos para pensar..., se
preocupasse mais no préoximo, muitas vidas seriam
preservadas”

Fonte: Adam (2008, p, 118-119).

Iniciemos nossa analise dos excertos do quadro acima, pela modalidade
de assercao utilizada nos excertos T2V2, T4V2, T10V1 € TsVi. Os quatro trechos, que
se encontram no inicio dos textos, demonstram a tentativa de desenvolver seus
pontos de vista a partir de verdades estabelecidas, ou ndo, que configura o que
Charaudeau (2010a) chama de assercéo de partida, dentro da légica argumentativa,
gue se constitui da apresentacdo de um fato a partir do qual serd apresentada uma
causa ou consequéncia.

Para Charaudeau (2010a, p.75), o modo de organizacdo argumentativo
pode utilizar procedimentos logicos para explicar os fendbmenos de uma verdade ja
estabelecida (o que configura uma légica explicativa), ou para estabelecer e provar
uma verdade ainda ndo estabelecida (o que configura uma loégica demonstrativa).
Essas relacfes constituem a organizacao légica argumentativa que € composta por,
no minimo, trés elementos: 1. a assercéo de partida, que consiste em apresentar um

fato do qual sera apresentada uma causa ou consequéncia; 2. a asser¢ado de chegada,
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gue se trata do que pode ser depreendido a partir da assergéo de partida — seja uma
causa seja uma consequéncia — 3. a assercdo de passagem, que consiste em
apresentar — explicita ou implicitamente — as provas, as inferéncias ou 0s argumentos
responsaveis pela transicao entre a assercao de partida e a assercao de chegada.

Ainda de acordo com Charaudeau (2010a), as relagcbes assertivas sao
importantes como elementos constituintes e fundamentais da l6gica argumentativa.

Rabatel (2009), levando em conta as diferencas entre o valor de verdade,
0s axiomas, as verdades cientificas e crencas, classifica as assercoes, que podem
ser modificadas pelas modalizacdes, em: assercdo universal, assercao individual,
assercao coletiva, assercéo relatada, assercao temporal, assercao espacial, assercao
relativa e assercdo condicional.

No excerto TsV2, na construgao hipotética “se todos nds parassemos para
pensar..., Se preocupasse mais com o préximo, muitas vidas seriam preservadas’,
temos uma exemplificacéo da assercéo condicional, em que a unidade gramatical se
conecta duas unidades semanticas criando uma estrutura de conexao, contribuindo
para a linearizacao do discurso, no qual esse se hipotético introduz uma primeira parte
do periodo no imperfeito e anuncia uma segunda parte no condicional. Esse tipo de
conector, num texto argumentativo, tem por fungédo evidenciar as relagdes entre os
argumentos e contra-argumentos, entre a tese propria e a tese contraria, de acordo
com Adam (2011, p. 180). No excerto citado acima, veja que o se hipotético conecta
a primeira parte (todos parassemos para pensar...), em seguida apresenta a parte
condicional (muitas vidas seriam preservadas). H4A uma hip6tese para que a tese
prépria, o argumento se confirme.

E valioso, portanto, o trabalho com os tipos de assercées, que se tornam
uma importante ferramenta para o professor no aprofundamento da organizacéo e
discusséo de ideias para a producéo de artigos de opini&o.

Dando prosseguimento a nossa andlise, em T7V1, “preconceito ndo € uma
brincadeira...”, o procedimento de argumento se ancora em uma negacao, que, de
acordo com a ideia desenvolvida por Ducrot (1987), esta relacionada a polifonia. A
negacgao marca mais de uma perspectiva enunciativa, ou seja, em ‘preconceito néo é
uma brincadeira” esta implicita a enunciagdo contraria “o preconceito € uma
brincadeira”. A negac¢ao na lingua envolve ao menos dois enunciadores. De acordo
com Ducrot (1987, p. 202), “a maior parte dos enunciados negativos [...] faz aparecer

sua enunciacao como o choque de duas atitudes antagbnicas, uma, positiva, imputada
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a um enunciador E1, a outra que é a recusa da primeira, imputada a E2". Nesse caso,
segundo Ducrot (1987), o locutor geralmente concorda e assume 0 que enuncia o E2.
Ao utilizar esse recurso, portanto, o escritor tem em mente a enunciacao positiva de
E1, e é a partir dela que assume um enunciado negativo de E2.

Passemos agora aos marcadores de argumento, parte do escopo dos
conectores, que sdo encontrados abundantemente em nosso corpus, como mostra o

quadro a seguir.

Quadro 19 — Categoria modalidades: marcadores de argumentos e de
exemplificagdo
(continua)

CATEGORIA EXEMPLOS

As modalidades Il - Marcadores de argumentos e de
exemplificacdo

T2V2*O preconceito é bem forte na
sociedade brasileira, além de ser bem

comum”

Tov2 “Uma pessoa que sofre preconceito
pode ficar com sérios traumas, como

depresséo ou até mesmo se matar”

T7V1 “O preconceito até pode comecgar
com uma brincadeira, mas depois

termina em algo mais grave.”

T11V2“Creio que as pessoas deveriam ter
mais empatia pelo proximo, além do
mais, isso de julgar o outro como inferior

pode trazer varias consequéncias”
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TeVi“Deveriamos todos sermos mais
humildes e enxergarmos as pessoas
aléem de suas deficiéncias, crencas e

orientagdes sexuais”

T12V1“No Brasil hoje em dia existe vérios
preconceitos inclusive por causa da cor
dos outros, deficiéncia dos outros ou até

mesmo por religido”

T7V2 “Embora com tantas evolugbes
dos tempos antigos até hoje, ainda ha

pessoas excluidas da sociedade”

T13V1“Preconceito ndo deveria existir,
até porque ninguém pediu pra nascer

negro”

T1V2*O preconceito, do ponto de vista da
vitima, pode causar danos enormes, por
exemplo, houve pessoas que ja se

mataram por conta de preconceito”

Fonte: Adam (2008, p. 185/190).

Percebemos, a partir desse quadro, que esse tipo de modalidade das
categorias de Adam (2008), chamada por ele de marcadores de argumento,
correspondem aos operadores argumentativos de Koch (2011). Faremos a andlise e
interpretacéo dessa categoria de nosso corpus baseando-nos nesses autores.

Nos excertos acima, encontramos 0s conectores além de, até mesmo, além
do mais, até porque, até, por exemplo, do ponto de vista de, que “associam as fung¢des
de segmentacéo, de responsabilidade enunciativa e de orientacdo argumentativa dos
enunciados”, Adam (2008, p.189), permitindo a reutilizacdo de um conteudo
proposicional como um argumento, ou como uma conclusédo, ou, ainda, como um

contra-argumento. Adam (2008) classificou 0s conectores em trés tipos: sdo 0s
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conectores argumentativos, propriamente ditos, os organizadores e marcadores
textuais e os marcadores de responsabilidade enunciativa. Esses trés tipos de
conectores exercem uma mesma funcéo de ligacdo semantica entre unidades e niveis
diferentes (palavras, proposi¢cdes, conjuntos de proposicbes e mesmo grandes
porcdes de um texto) e tém como principal fungdo marcar uma conexao entre duas
unidades semanticas, para criar uma estrutura. Essa estrutura pode se diferenciar
pelo acréscimo ou ndo da indicacdo de responsabilidade enunciativa (PdV e/ou de
orientacdo argumentativa) (p. 180).

Os marcadores de argumento além de, além do mais, até, até mesmo,
inclusive, que aparecem nesses excertos, estabelecem conexao entre duas unidades
semanticas do periodo, bem como direcionam a argumentacédo dos enunciados. Os
marcadores além, além do mais acrescentam informacdes, asser¢cdes que serdo
comprovadas em seguida. Na classificacao de Koch (2011), esses operadores somam
argumentos que direcionam para uma mesma concluséo.

Ainda de acordo com a classificagdo de Koch, em ToV2 e Ti2Vi, 0S
operadores até, até mesmo, inclusive, organizam a hierarquia dos elementos numa
escala, assinalando o argumento mais forte, decisivo para uma concluséo.

Prosseguindo em nossa analise, em T7V2 “Embora com tantas evolugdes
dos tempos antigos até hoje, ainda ha pessoas excluidas da sociedade”, o marcador
de argumento embora, em T7V1, € classificado por Adam como conector contra-
argumentativo marcador de argumento fraco, pois aponta para argumentos que se
contrapbem, orientados para conclusfes contrarias (Koch, 2011).

Em Ti3V1 “Preconceito ndo deveria existir, até porque ninguém pediu pra
nascer negro”, a expressao até porgue compde um marcador de argumento
justificativo, pois expressa uma explicacéo, sendo introduzido pelo marcador até, que,
segundo Koch (2011), aponta para um argumento mais forte numa escala
argumentativa, o que significa que o argumento adiante ndo pode ser recusado.

No excerto T1V2 “O preconceito, do ponto de vista da vitima, pode causar
danos enormes, por exemplo, houve pessoas que ja se mataram por conta de
preconceito”, por exemplo é classificado por Adam como um marcador de ilustracao
e exemplificacdo e tem como fungdo introduzir exemplos em um enunciado de

ilustracéo relacionado a uma asserc¢ao principal (Adam, 2008).
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A partir da andlise feita até aqui, podemos constatar que os marcadores de
argumento (Adam, 2008) ou operadores argumentativos (Koch, 2011) sdo recursos
presentes na lingua, responsaveis pela conexao entre os enunciados de um texto, que
determinam a orientacdo argumentativa, o0 que comprova o pensamento de Ducrot,
citado no aporte teorico desta pesquisa, que afirma ser a argumentagéo construida a
partir de elementos da propria lingua, bem como de Koch e Elias, em concluséo de
seus estudos a partir das teorias de Ducrot, quando dizem que “A gramatica de uma
lingua possui certos elementos que tém por funcdo indicar ou mostrar a forca
argumentativa dos enunciados, a direcdo ou o sentido para o qual apontam” (KOCH
e ELIAS, 2017, p. 61).

Em relacdo as modalidades como um todo, Koch e Elias (2017) afirmam,
ainda, que o recurso das modalidades, além de permitir ao enunciador marcar sua
distancia do enunciado que produz, seu maior ou menor engajamento com o que é
dito, possibilita também fornecer “pistas” ao seu interlocutor com relacdo as suas
intencdes e estabelecer as modalizacGes de outras vozes em seu discurso.

Diante de tdo importante constatacdo, chegamos a concluséo de que as
aulas de lingua portuguesa, no que se refere ao ensino das preposic¢des, conjuncdes,
locuges prepositivas, advérbios, locugdes adverbiais e outros elementos gramaticais,
precisam mudar. E imprescindivel um trabalho que apresente ao aluno esses
marcadores ndo apenas como itens da gramatica normativa, como muitas vezes tem
sido feito em nossas salas de aula, mas como recursos argumentativos, disponiveis
na proépria lingua, que nos permitem organizar e direcionar 0 nosso projeto de dizer.

Compreender esses recursos da lingua apenas do ponto de vista do
paradigma gramatical é limitar o seu campo de atuacdo no texto. As preposicdes,
conjuncgodes, locucdes prepositivas, advérbios, locucdes adverbiais pertencem a um
ambito linguistico superior ao que tem sido apresentado aos alunos nas aulas de
ensino da lingua. Para além da dimensdo puramente gramatical, fazendo o aluno
memorizar listas de conjungdes, preposicoes e outros elementos gramaticais,
precisamos levar para as nossas aulas as dimensfes pragmatica, textual e discursiva
em que esses itens estdo inseridos. Os aspectos apontados por Adam (2008)
demonstram a superioridade dos marcadores linguisticos em relacdo a definicdo
gramatical, pois esses elementos apresentam inUmeras relacdes, dentre elas, a

conexao, a organizagao discursiva e a argumentacao.
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Vale ressaltar aqui o papel essencial do professor nesse trabalho,
selecionando, analisando e preparando atividades que oportunizem ao aluno nao
somente reconhecer os elementos que dao conexdo as partes do texto, como
entender a sua funcao e o direcionamento argumentativo suscitado por cada um deles
no texto, desenvolvendo, dessa forma, a competéncia de escrita do aprendiz para
saber dizer e como dizer o seu discurso de forma singular.

Prosseguindo em nossa andlise, examinemos agora as modalidades

objetivas, subjetivas e intersubjetivas. Vejamos o quadro.

Quadro 20 — Categoria modalidades objetivas, subjetivas e intersubjetivas

(continua)
CATEGORIA EXEMPLOS

As modalidades IV- Modalidades objetivas:
T4aV2°Eu acho que deveriamos ter os

mesmos direitos”

T4V2"nédo devemos julgar sem conhecer

o interior de cada pessoa”

ToV2todos nés deveriamos respeitar o

jeito de ser do préximo™?

T11V2 “Para mudarmos isso,

precisamos de leis mais rigidas”

V- Modalidades subjetivas:

T10V1“Temos que fazer a nossa parte”

TsV2*mas vocé, tendo preconceito ou

nao, vocé tem que respeitar”
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TeVi“espero que sejamos pessoas

melhores”

VI- Intersubjetivas:

T14V1“E qual seria a graga se todos nos

fossem iguais?” (pergunta)

Fonte: Adam (2008, p. 118).

O verbo dever e precisar representam nesses excertos a indicagao de uma
obrigacao, sugerindo aquilo que deve ser feito obrigatoriamente nos exemplos; aponta
para uma assergcdo, numa tentativa de convencer o interlocutor da validade dos
argumentos colocados. Castilho e Castilho (1993) denominam esse tipo modalidade
como debntica, que consiste justo na modalizacdo em que o contelddo apresentado
deve ou precisa acontecer.

Ja em TioVi, TsVz2 e TeVi, 0s verbos ter e esperar denotam uma
subjetividade, uma vontade do interlocutor.

Conforme Koch (2011, p. 84), na producédo do discurso, o enunciador
demonstra suas inten¢des e sua atitude diante dos enunciados que constréi através
de consecutivos atos ilocucionarios de modalizacdo, que se realizam por meio de
diversos modos de lexicalizacdo que a lingua oferece e um desses meios sao 0S
verbos auxiliares modais, tais como poder,dever, querer, precisar.

Em T14V1, a pergunta é retorica, ou seja, uma pergunta que ndo tem como
objetivo obter a resposta do interlocutor, mas aponta para uma interacdo entre os
interlocutores e, a0 mesmo tempo, € um recurso discursivo que aponta para a
pretensdo de mostrar ao outro uma imagem de conhecedor do que diz. O enunciador
pergunta e ele mesmo responde, demonstrando, assim, ter o conhecimento sobre tal
assunto e por isso autoridade para tratar sobre ele. Em T14V1, a pergunta feita pelo
enunciador ndo requer uma resposta do leitor, pois ja traz em si um direcionamento
para a resposta. O interlocutor |é a pergunta e j& € induzido a uma resposta. Sobre a
pergunta retorica, Nascimento; Oliveira e Baraldo (2007), em seus estudos,
asseveram em seu artigo “O uso da interrogagéo retérica no texto publicitario” que,

dentro da argumentacdo da lingua, as perguntas retéricas ndo sédo inocentes, mas
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tendenciosas, pois objetivam obter respostas “calculadamente previstas”, impondo-
lhes ideias prévias. Para essas autoras, a pergunta € um recurso argumentativo de
grande eficacia.

Vejamos a modalidade verbos de opinido a seguir.

Quadro 21 — Categoria das modalidades: verbo e advérbio de opinido

CATEGORIA EXEMPLOS

As modalidades VI - Verbos de opiniao

T11V2“Creio que as pessoas deveriam
ter mais empatia pelo préoximo”

Ti10V2 “Eu acredito que todos somos
iguais”

T13V2*Acho muito triste uma pessoa ser
discriminada s6 por causa da cor, raca

ou até por sua orientagao sexual”

VII - Advérbio de opinido

TioV1i“‘Um pais onde ninguém mais
respeita ninguém, infelizmente estamos

vivendo isso”

T7V2"Raramente vemos uma pessoa
com problemas fisicos exercendo um
cargo alto como, por exemplo,

advogado”

Fonte: Adam (2008, p. 117).

Nos dois primeiros excertos destacados acima, temos os verbos achar, crer
e acreditar utilizados pelos autores dos textos demonstrando sua opinidao, indicando,
portanto, que eles assumem a responsabilidade da enunciacao feita. Segundo Adam

(2008), esses verbos sdo recursos da gramatica utilizados para assumir posi¢ao
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diante de um assunto tratado. Os enunciadores desses textos se posicionam
claramente através da utilizacdo desses verbos.

O excerto Tio V1, que representa o advérbio de opinido, traz o adveérbio
infelizmente, o qual marca o posicionamento negativo do enunciador diante do
assunto discutido. Os advérbios sdo modalizadores que ocasionam efeitos de sentido
mais subjetivos, sdo proprios de um texto opinativo, visto que em textos desse género,
em que o0 autor expressa sua opinido, as marcas subjetivas sdo mais evidentes. No
exemplo em questdo, o advérbio marca o posicionamento negativo do enunciador
diante do assunto. Isso ocorre também no excerto T7V2, em que o advérbio raramente
marca o enunciado fazendo uma avaliacdo negativa do fato de pouco se vé pessoas
com deficiéncia em cargos considerados mais elevados. Importa ressaltar que, nos
dois exemplos, o mesmo modalizador ndo apenas marca a subjetividade,
demonstrando o posicionamento do enunciador, como demonstra uma avaliagdo
negativa deste em relagéo ao assunto discutido.

Prossigamos com nossa analise das modalidades, desta vez com os

lexemas afetivos, avaliativos ou axiolégicos. Vejamos:

Quadro 22 — Categoria das modalidades: lexemas afetivos, avaliativos ou

axiolégicos
(continua)
CATEGORIA EXEMPLOS
As modalidades VIl — Lexemas afetivos, avaliativos ou
axiologicos

T1V2“Eu acho muito feio pois todos nés
somos diferentes”

ToV2 “Para mim é muito ridiculo esse
tipo de
comportamento”

T13V2"Acho muito triste uma pessoa ser
discriminada sO por causa da cor, raca
ou até por sua orientagao sexual”

TaV2“Discriminagao é a forma injusta de
tratar a pessoa por ela gostar ou ser
algo”
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T4V2"muitas pessoas sao discriminadas
por causa de religido, cor, jeito de ser,
vestir, opcdo sexual etc. Algo muito
desnecessario...”

ToV2‘Uma pessoa que sofre preconceito
pode ficar com sérios traumas”

T14V1 “Um mundo sem preconceito € um
mundo melhor e menos hostil”

TeV2"Na minha opinido atitudes e agbes
gue afetam psicologicamente e até
mesmo fisicamente um ser humano pelo
simples fato de ndo estarem dentro de
um determinado “padrédo” ¢é algo
absurdo, extremamente ridiculo”

T7V1“um exemplo € o preconceito racial
ou de cor, esse preconceito € um dos
piores que tem”

TeV1“E absurdo ainda no século XXI
existir preconceitos tdo inuteis”

T14V1“O preconceito é a pior coisa que
existe no mundo”

T14V1“Odiar uma pessoa  pelas
diferencas dela €é de uma total
hipocrisia”

T15V2"0 preconceito veio de pessoas
gue ndo tem, conhecem o amor”

Fonte: Adam (2008, p. 117).

Os lexemas afetivos, avaliativos ou axiologicos, das categorias de Adam
(2008), também estdo no grupo das modalidades que indicam o posicionamento do
locutor perante o conteudo apresentado por ele. Através do enunciado, mostra o seu
compromisso com o dito, aumentando, assim, a forca argumentativa do seu dizer.
Para esse fim, ele faz escolhas lexicais que indicam valores morais ou estéticos, bem
como julgamentos sobre a verdade ou a validade do que é proposto. Os adjetivos,

advérbios, locucdes adverbiais e expressdes que exprimem juizo de valor sdo as



98

unidades gramaticais utilizadas nessa categoria. No quadro acima, os adjetivos estao
presentes em praticamente todos 0s excertos, alguns acompanhados de advérbios
que os intensificam como em TiVi, ToV2, T13V2, TaV2, TeV2. Aparecem, ainda, em
excertos acima expressdoes como em Tis5V2, “pessoas que ndo tem, conhecem o
amor”. Tanto os excertos em que foram utilizados o adjetivo, quanto aqueles em que
foram somados a ele advérbios ou expressdes que indicam valor, estdo marcados de
forma que indicam claramente a assuncao do ponto de vista do enunciador, 0 seu
envolvimento com o que esta sendo dito.

Concluida a andlise das modalidades, passemos agora as indicacdes de

guadros mediadores. Vejamos a seguir.

Quadro 23 — Categoria das indicacdes de quadros mediadores
CATEGORIAS EXEMPLOS

T2V2‘Segundo uma pesquisa em

As indicacbes de quadro mediadores 2011..

T7Vi“Alguns entram em depressao,

outros chegam até a se suicidar”

T11V2"julgando como diferentes, quando
na verdade somos todos iguais e temos

sentimentos”

Fonte: Adam (2008, p. 119).

De acordo com Adam (2008), os introdutores como segundo, de acordo,
para, modalizacdo por um tempo verbal como futuro do pretérito, um verbo de
atribuicéo de fala (afirmam, parece), reformula¢des do tipo (é) de fato, na verdade séo
marcadores de quadro mediador ou fontes do saber. Alguns encadeamentos que
utilizam os pares, como Alguns pensam, nos (ou outros) pensamos dessa forma,
opdem duas informagbes de fontes diversas, desqualificando uma delas, sem, no
entanto, mencionar a identidade do ponto de vista oposto. Esses mediadores nos
indicam que o locutor ndo assume parte do que € exposto, mas tal parte é mediada
por uma voz ou um ponto de vista. As fontes de saberes que compdem um texto séo

entao reveladas e diferenciadas através desses marcadores. A fonte do saber, nesse
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caso, ndo € o enunciador, mas alguém a quem ele recorre como fonte do
conhecimento, visando a ndo se comprometer, ndo se envolver com a informacao
apresentada.

Ainda no quadro de mediadores, os marcadores de reformulagao
constituem uma retomada metaenunciativa ou uma modificagdo de um ponto de vista
através de expressdes como isto é, dito de outro modo, em outras palavras, ou ainda
marcadores de integracao linear conclusivos, tais como enfim, em resumo, finalmente,
no final das contas, em concluséo, na realidade, na verdade, de fato, afinal, em todo
caso de toda forma.

Nos excertos retirados do nosso corpus e apresentados no quadro acima,
encontramos um exemplo que apresenta os marcadores mediativos citados. Em T2Vz,
o enunciador se distancia, diminui o seu grau de comprometimento com a informacéao
veiculada ao buscar outra fonte indicada pelo mediador segundo, o qual aponta que a
informacéo foi retirada de uma pesquisa, descomprometendo, assim, o locutor da
reponsabilidade pelo dito.

Em T7V1a presenca do encadeamento alguns... outros também nos permite
inferir o ndo engajamento do enunciador com o seu enunciado, a partir de outras vozes
introduzidas no seu discurso e indicadas por esses mediadores, embora essas vozes
nao sejam identificadas. Nesse caso, o0 locutor puxa outras vozes, aponta acdes de
terceiros para exemplificar as acfes apresentadas.

Ja em T11V2, estamos diante de uma expresséo conectiva reformulativa: a
expressao adverbial na verdade, que revela uma relacédo de reformulacéo, visto que
promove uma reinterpretacdo de informacdes apresentadas previamente. Roulet
(2003), em seus estudos sobre expressao conectiva reformulativa, verifica que as
expressdes conectivas adverbiais articulam o segmento que leva a uma informacao
da memodria discursiva cuja origem ndo é o segmento textual imediatamente anterior.
Esse fato ocorre com a expressdo na verdade. No excerto acima citado, o locutor liga
a informacdo que introduz com essa expressdo (somos todos iguais e temos
sentimentos) a uma informacao dita anteriormente, que supde estar presente na
memoria discursiva dos interlocutores, infligindo uma releitura da informacédo de
origem a partir de um constituinte textual previamente elaborado. Dessa forma, o
locutor indica que reformula a informacgé&o dita anteriormente com o fim de atualiza-la,
reafirma-la ou contesta-la no intuito de persuadir o seu interlocutor. Nesse caso, 0

interlocutor se utiliza da expresséo na verdade para contestar a afirmacéo dita antes.
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Outra categoria que esta relacionada as vozes trazidas pelo locutor para o
interior do texto é a dos fendmenos de modalizacao autonimica. Authier-Revuz (1998)
conceitua a modalizacdo autonimica como um fenémeno enunciativo que faz parte do
discurso em que o sujeito enunciador aponta as fronteiras discursivas entre si mesmo
e 0 seu outro, desdobrando seu discurso através de procedimentos que introduzem
comentarios sobre seu proprio discurso.

A autora classifica os tipos de modalizacdo autonimica, também
denominadas por ela de as n&o coincidéncias do dizer, nas categorias de: nao
coincidéncias interlocutivas, aquelas que marcam a distancia entre 0s
coenunciadores; nao coincidéncias do discurso consigo mesmo: as que marcam a
alusdo do enunciador a outros discursos no interior de seu proprio discurso; néo
coincidéncias entre as palavras e as coisas: as que indicam a ndo correspondéncia
entre palavras empregadas e as realidades as quais designam; ndo coincidéncias das
palavras consigo mesmas, que registram a ambiguidade de sentidos para uma mesma
palavra.

A seguir, apresentamos no quadro abaixo as ocorréncias dessa categoria

encontradas no corpus desta pesquisa.

Quadro 24 — Categoria dos fenémenos de modaliza¢cdo autonimica

(continua)

CATEGORIA EXEMPLOS

Os fendbmenos de modaliza¢éo autonimica | T16V2 “Porque julgar € muito facil dificil &
quando vocé esta do “outro lado da

moeda”

T11V2“Preconceito € um julgamento
contra pessoas que 0S preconceituosos

julgam “diferentes”

TsV2“Na minha opinido atitudes e agdes

gue afetam psicologicamente e até
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mesmo fisicamente um ser humano pelo
simples fato de néo estarem dentro de
um determinado “padrao” é algo

absurdo, extremamente ridiculo”

TeV2"Apesar do mundo ter mudado tanto
pessoas consideradas “imperfeitas”
ainda sao enxergadas como incapazes

mesmo no século em que hoje vivemos.

fonte: Adam (2008, p. 120).

Verificamos, nos excertos apresentados, a utilizacdo das aspas como
recurso autonimico evidenciando as ndo coincidéncias das palavras consigo mesmas,
isto é, registrando que o termo estéa empregado em sentido diferente do sentido usual
em que as palavras sdo empregadas. Ao utilizar as aspas nos trechos acima, o locutor
indica para o seu interlocutor que tais palavras nao foram utilizadas em seu sentido
literal ou comumente utilizado. Assim, em do outro lado da moeda, no excerto Ti6V2,
as aspas indicam que o sentido dessa expressao ndo € o da face, um dos lados de
uma moeda, metal arredondado de valor monetario, portanto o direciona para um
outro sentido, o de estar em situacao oposta a das pessoas que estdo na posicao de
julgadoras, ou seja, colocar-se na posicdo de serem julgadas. Em T11V2 e TeV2, as
palavras diferentes, padrdo e imperfeitas, marcadas com as aspas, registram a
tentativa do locutor de apontar para o seu interlocutor as pistas de que essas palavras
nao estdo empregadas no seu sentido comum, o que o faz se distanciar do que esta
sendo dito, ou seja, o0 que esta dentro das aspas ndo é o dizer dele.

Por fim, analisemos as indicacdes de um suporte de percepcdo e de

pensamento relatado, categoria que aparece no excerto a seguir.



102

Quadro 25 — Categoria das indicagdes de um suporte de percepcéao e de
pensamento relatado

CATEGORIA EXEMPLO
As indicacdes de um suporte de percepgéo T4V2"Eu penso que
e de pensamento relatado deveriamos ter os mesmos direitos”

Fonte: Adam (2008, p. 120).

No excerto T4V2, temos clara a posicdo do enunciador em relagdo ao
assunto tratado. A escolha pelo verbo pensar na primeira pessoa do singular nos
permite perceber essa voz do locutor.

Ao final desse nosso percurso de andlise, pudemos constatar que todas as
categorias propostas por Adam, base para esta analise, foram contempladas em
Nnosso corpus, umas amplamente distribuidas nesse conjunto de dados, outras com
escassa presenca.

Embora tenhamos confirmado ser o tempo insuficiente para este trabalho,
a intervencéo feita durante a aplicacdo da sequéncia didatica foi exitosa, do ponto de
vista do aprimoramento dos textos dos alunos que acompanhamos, no que se refere
a estruturacdo do género artigo de opinido, bem como com relacdo a
argumentatividade e a autoria dos textos através do uso das categorias que instauram

a responsabilidade enunciativa, como podemos constatar nos exemplos a seguir.



Quadro 26 — Producéao de texto do aluno, verséao 1.

Fonte: corpus da pesquisa T7V1

Quadro 27 — Producéao DE texto do aluno, verséao 2.
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Fonte:

corpus da pesquisa T7V2
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Percebemos, nessa ilustracéo, que o aluno realizou consideravel mudanca
na estrutura, buscando adequar-se a estrutura do género estudado, iniciando seu
texto com uma informacéo historica sobre o tema, informacao essa apresentada em
um dos textos que lemos durante os encontros e que impde mais credibilidade ao
texto. Podemos perceber, também, o uso de diversos recursos linguisticos para
encadear os argumentos apresentados, tais como alias, embora, tal, ainda, até, até
mesmo, desde, como por exemplo, isso, entre outros, bem como recursos linguisticos
de valor avaliativo, como é o caso do advérbio raramente que auxilia na construcéo
de seu ponto de vista, no caso, contrario ao preconceito e que nao esta explicito no
paragrafo. Nesse exemplo fica evidente o resultado da intervencao feita.

A escolha do texto argumentativo para o trabalho de intervencédo em sala
de aula se mostrou muito pertinente, pois proporcionou beneficios aos alunos tanto
no que se refere a argumentacao oral, quanto a escrita argumentativa, além do
desenvolvimento de uma escrita individual singular a partir do conhecimento dos
recursos proprios da lingua para esse fim, descritos e analisados neste trabalho. E
certo que somos conscientes de que, para um trabalho mais eficiente de escritura
autoral, precisamos investir mais tempo no desenvolvimento dessa competéncia, a
partir das atividades propostas em nossas aulas de ensino da lingua.

Na secdo a seguir, apresentaremos as consideragbes e conclusbes

suscitadas por meio desta pesquisa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nossa proposta, com esta pesquisa, foi investigar as relacdes
argumentativas e 0s recursos linguisticos utilizados por alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental nos seus textos que marcassem sua escrita autoral. A experiéncia de
trabalho com a escrita no ensino fundamental e a realidade de auséncia do trabalho
com escrita na turma em que se deu essa intervengdo nos levaram a supor que
encontrariamos textos simples, que se distanciariam do género textual e tema
propostos, com poucos indicios de autoria e argumentos insuficientes e ineficientes.

O andamento da pesquisa, nos textos iniciais da sequéncia didatica
aplicada, mostrou-nos, entretanto, como ja dito antes, que os textos, apesar de
apresentarem problemas de estruturacdo, enquadravam-se na proposta, bem como
atendiam ao tema delimitado. Os argumentos, embora ainda nao tao elaborados,
apontavam para um posicionamento dos aprendizes, ainda que muitos limitados ao
senso comum, sentimentos e emocgdes despertados pelo tema.

Os resultados da pesquisa, apds as oficinas ministradas, mostraram-nos
uma segunda versdo mais aprimorada no que se refere a utilizacdo dos recursos de
argumentacdo da lingua, apontando para a assuncdo da responsabilidade
enunciativa, embora alguns tenham mostrado enunciados melhor elaborados e outros
nem tanto. A reescrita do texto levou o aluno a refletir sobre a propria escrita e
selecionar os recursos para torna-la mais significativa.

A presenca das categorias de Adam no corpus desta pesquisa contempla
dois dos nossos objetivos: 0 de analisar as relagbes argumentativas nos textos dos
alunos do 9° ano e os recursos linguisticos utilizados por eles que apontam para 0s
indicios de autoria nesses mesmos textos. Verificamos, nos excertos do corpus, a
presenca de elementos gramaticais responsaveis pela conexdo entre as unidades
semanticas do texto, que direcionam a argumentacdo pretendida, por meio
principalmente das modalidades representadas pelas conjungbes e locucbes
conjuntivas de subordinacao. Verificamos, ainda, os marcadores de responsabilidade
enunciativa como os verbos e advérbios de opinido, que indicam o posicionamento do
locutor ante o assunto tratado; adjetivos, advérbios e lexemas axioldgicos, que, além
de indicar o ponto de vista do locutor, podem apontar também para uma avaliagéo do

assunto; os quadros mediadores, que imputam a outrem o discurso apresentado e
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podem legitimar o proprio discurso; e as modaliza¢des autonimicas, que indiciam o
distanciamento do locutor com relagéo ao que é dito.

Diante desse panorama, podemos afirmar que os textos analisados nesta
pesquisa apresentam as relagcbes argumentativas e recursos linguisticos que se
constituem marcas autorais, ainda que de forma limitada e carente de aprofundamento
na argumentacgéo e estilo, posto que estamos falando de alunos ainda imaturos do
ponto de vista da vivéncia como escritor autdnomo. Esses indicios de autoria, contudo,
ja se configuram como ponto de partida para o trabalho com a escrita autoral no
Ensino Fundamental, de forma a capacitar o aluno desse segmento a dar
singularidade a sua escrita.

Os resultados desta pesquisa nos levam a refletir sobre como tem sido o
ensino de lingua portuguesa atualmente nas nossas escolas e nos apontam algumas
implicagbes para o trabalho com a produgéo textual nas aulas dessa disciplina.
Vejamos:

a) O trabalho com producao textual requer tempo e planejamento: ndo se
faz um trabalho com a escrita, independente do género a ser trabalhado,
em uma aula, nem em duas, nem em uma semana, nem em um més.
Esse é um trabalho de longo prazo, € necessério ter uma continuidade,
oportunizando ao aluno o amadurecimento linguistico que envolve o
género trabalhado. Portanto, € um trabalho para ser desenvolvido ao
longo de um ano.

b) O trabalho com producado textual esta atrelado a pratica de leitura.
Partindo da afirmacéo de que “a leitura de mundo precede a leitura da
palavra” (FREIRE, 1999, p. 9), queremos ressaltar aqui o quanto a leitura
é importante para a formacado de cidadaos/leitores criticos capazes de
compreender e se posicionar diante dos acontecimentos do mundo que
os cerca. Antecedendo ao aprendizado do manejo das palavras, é mister
ensina-los a ler o mundo. No caso da argumentacédo, para a atitude de
posicionamento diante de um fato ocorrido na sociedade, para a
construcdo de uma argumentacdo em defesa de um posicionamento,
necessario se faz buscar os conhecimentos prévios acerca desse fato
para dizer algo sobre ele. Nao se consegue emitir opinido sobre o que

nao se conhece. Portanto, é de grande importancia agregar as aulas de
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lingua portuguesa leituras e discussoes de fatos que ocorrem no mundo,
dando voz ao aluno na expressao de suas opinides, impressbes e
sentimentos relacionados aos fatos que o cercam. Essa deve ser uma
pratica constante nas nossas aulas de ensino da lingua. O aluno precisa
compreender, através da vivéncia, que o ensino da lingua esta a servigo
da sua prética de linguagem. O aluno precisa vivenciar, ter experiéncia
com a linguagem. Precisamos tornar a sala de aula um ambiente onde
o aluno tem voz, onde sua voz é ouvida, sua opinido valorizada, enfim,
um ambiente onde expressar opinido seja algo natural, que possibilite ao
aluno intimidade com a linguagem, de forma que o uso desta nao seja
empecilho para a sua comunicac¢ao e interacdo na sociedade e que essa
préatica lhe favoreca, no momento em que for necessario, registrar sua
opinido por meio da escrita.

c) E de fundamental importancia a orientagdo e acompanhamento do
professor no desenvolvimento da escrita do aluno de Ensino
Fundamental. E essa presenca que vai garantir a intervencdo necessaria
e adequada para que o aluno desenvolva a sua competéncia escrita.

d) O trabalho com a argumentacé&o nao deve ficar limitado ao ultimo ano do
Ensino Médio. A competéncia argumentativa, utilizada por todos nés
desde bem cedo, precisa ser desenvolvida e aprimorada durante toda a
vida escolar.

e) E essencial o trabalho com os conectores argumentativos, ndo de forma
isolada como faz a gramatica tradicional, apenas sob o aspecto
semantico, mas, principalmente, sob as dimensdes pragmatica, textual e
discursiva, substituindo a memorizacdo de listas de conjuncdes por
atividades de reflexdo sobre o uso, as escolhas, a intencdo e o

direcionamento argumentativo que os conectores possibilitam no texto.

E importante ressaltar que o tema do nosso trabalho ndo se esgota nesta
pesquisa, visto que o desenvolvimento da escrita autoral dos alunos envolve outros
aspectos ndo abordados aqui, mas que oferecem a possibilidade de abordagem em
sala de aula, de forma a agregar conhecimentos e possibilitar ao aluno do Ensino

Fundamental desenvolver a singularidade na sua escrita.
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Apresentacao

Estimado colega professor,

Este manual de ensino apresenta uma sequéncia de atividades
pedagdgicas de producdo textual, realizadas através de uma sequéncia didatica
aplicada em uma turma de alunos do 9° ano do ensino fundamental de uma escola
publica estadual de Fortaleza, Ceara. Ele é resultado da pesquisa e intervencao feitas
por ocasido do Mestrado Profissional em Letras — Profletras, vinculado a Universidade
Estadual do Ceara.

O propdsito deste material didatico € o de oferecer aos colegas professores
uma ferramenta de trabalho que possa auxilia-los nas aulas de ensino da lingua no
que concerne a producdao textual, de forma a desenvolver nos seus alunos habilidades
e competéncias para a uma escrita autoral do género artigo de opiniao.

Para este fim, aplicamos uma sequéncia didatica em nossas aulas em que
foram seguidas etapas de leitura, producéo textual e atividades de intervencéo por
meio de oficinas, com foco nas marcas de autoria no texto. Nosso objetivo é
desenvolver no aluno as habilidades que lhe possibilitem o dominio do discurso
argumentativo, possibilitando-lhe conhecer os recursos oferecidos pela lingua para
fazer os encadeamentos no seu texto de forma a instaurar e direcionar a
argumentacdo desejada, marcando, assim, a singularidade no texto, ou seja,
favorecendo a escrita autoral.

Este caderno apresenta as seguintes secdes: palavras iniciais, onde faco
algumas reflexdes sobre o ensino de producdo textual nas escolas, salientando o
trabalho com autoria; consideracdes sobre autor, autoria e responsabilidade
enunciativa nos textos, onde apresentamos uma breve fundamentacéo sobre autoria;
propostas de atividades, onde apresentaremos atividades elaboradas para trabalhar
a autoria nos textos dos alunos. Além dessas secdes apresentaremos a sec¢do de
palavras finais e de sugestfes de leituras.

E importante ressaltar que as atividades aqui apresentadas poderéo ser
adequadas a cada contexto escolar conforme as peculiaridades de cada turma. Cada
docente, de acordo com sua experiéncia de sala de aula, tem total autonomia para

hY

fazer as adaptacBes necessérias a sua realidade. Portanto, fiqgue a vontade para
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reformular, acrescentar, desde que com a finalidade de atingir os objetivos aqui ja

mencionados.
E nosso desejo que as atividades propostas neste manual, ndo somente

sejam um valioso suporte de auxilio ao colega professor em sua pratica pedagogica,
como também sirvam de fertilizantes para motiva-lo a produzir outros materiais para

trabalhar a autoria nos textos dos alunos.

Abracos,

Suely Menezes Rodrigues
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1 PALAVRAS INICIAIS

Os documentos oficiais que regem a educacao basica, tais como os PCN
e a, recentemente homologada, Base Nacional Comum Curricular (BNCC), apontam
como objetivo do ensino da lingua portuguesa no segmento do fundamental, a
ampliagdo do dominio discursivo do aluno nas mais diversas situagdes comunicativas,
ou seja, espera-se, dentre outas competéncias da linguagem, que o ensino da lingua
materna desenvolva no discente a competéncia escrita, de forma a torna-lo capaz de
comunicar-se nas mais diversas situacdes de uso da lingua. A BNCC acrescenta
ainda que, nos anos finais do ensino fundamental, aprofunda-se o tratamento com os
géneros da esfera jornalistica, dentre eles os textos opinativos, focando as estratégias
linguistico-discursivas da argumentacao e da persuasdo. Dessa forma, entendemos
ser esse 0 segmento que favorece o trabalho com o género artigo de opinido, tao
cobrado no ensino médio, devido as avaliacdes de larga escala como o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), mas que deve ser inserido nas aulas de producéo
textual ainda no ensino fundamental, visto que o processo de aquisicdo do dominio
do texto argumentativo € longo, ndo se da em apenas um ano, dadas as diferentes
dimensdes desse género que precisam ser sedimentadas com o aluno.

Nossa experiéncia no ensino de lingua portuguesa tem mostrado, no
entanto, as dificuldades enfrentadas pela escola em formar o escritor competente.
Desenvolver no aluno a competéncia escrita, ampliando as possibilidades de ele
exercer sua cidadania, requer um trabalho com a criticidade desse aluno. Percebemos
a dificuldade dos nossos alunos em participar de atividades que exijam deles um
posicionamento critico diante da realidade em que estdo inseridos. Trabalhando com
a producdo de textos argumentativos nas aulas de lingua portuguesa, constatamos
essa dificuldade quando é solicitado que exponham seu ponto de vista ou
argumentem acerca de assuntos do cotidiano, pois, quando o fazem, repetem o senso
comum ou 0 pensamento ou ideias que ja ouviram, o que demonstra ndo haver uma
escrita autbnoma e autoral. Além disso, evidenciamos, no aluno, pouco conhecimento
do assunto, ou 0 ndo estabelecimento de relacdo entre o seu conhecimento prévio e
a proposta de producéo escrita. Mesmo quando € feito um trabalho de pesquisa e/ou

discussao sobre o0 assunto em sala de aula, oportunizando que se apropriem do tema
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sobre o qual irdo escrever, o que vemos sao repetidores de discursos alheios, sem
nenhuma singularidade, sem individualidade, sem as marcas de um sujeito autor.

Diante dessa realidade observada no cotidiano das aulas de lingua
portuguesa e diante da responsabilidade de desenvolver nesses alunos a
competéncia linguistica visando a uma pratica social, bem como proporcionar a esses
jovens, através do dominio de habilidades e competéncias especificas da producéo
textual, o exercicio da cidadania, surgiu a necessidade de investigar o aspecto da
autoria nas suas producdes de texto. Nos inquietava a repeticdo de ideias
generalizadas, pertencentes a outrem. Nos inquietava a auséncia de individualidade
nos textos.

Essa realidade nos direcionou para uma investigacdo dos recursos
linguisticos e estratégias argumentativas utilizadas na escrita dos alunos do 9° ano do
ensino fundamental, que apontam para a singularidade, para a autoria do texto.
Sabemos que através da escrita expressamos ideias, informacdes, sentimentos,
crengas etc., numa interagcdo com outra pessoa. Portanto, € condi¢cao essencial para
essa interacao ter algo para dizer. Nao adianta ter o conhecimento gramatical em meio
a auséncia de ideias, pensamentos, enfim de “ter o que dizer”. A gramatica esta a
servi¢o das ideias, mas ndo as transmite por si s6. Muitas escolas ainda erram hoje,
ao pensar que o desenvolvimento da competéncia escrita do aluno se limita ao ensino
da andlise sintatica e da nomenclatura gramatical. Ser um escritor competente vai bem
além disso. E preciso ter o que dizer e ter alguém que saiba articular essas palavras,
ou seja, saiba como dizer. Logo, a escola deve priorizar o povoamento, a fertilizagao
de ideias na mente dos seus estudantes. Para isso, precisa promover atividades nas
quais o aluno seja envolvido com leituras (de diversos géneros, sobre diversos temas),
discussdes, debates sobre o tema lido, visando a uma ampliacdo do repertério de
informac0des, ideias, sentimentos, ou seja, um alargamento dos horizontes, da
percepc¢ao das coisas do mundo pelos alunos.

Deve ser um momento valoroso e constante nas aulas de lingua
portuguesa, 0 momento em que os alunos expressam ideias, sentimentos, pontos de
vista sobre os acontecimentos que envolvem a comunidade em que vivem. Essa
pratica proporcionara aos alunos preencher suas mentes com ideias, ampliar seu

conhecimento prévio e ainda encarar esse momento como uma atividade natural da



119

vida humana, visto que o posicionamento diante de fatos da realidade na qual estamos
inseridos faz parte da nossa pratica de interacédo social.

Do ponto de vista interacionista, a escrita supfe alguns elementos
importantes para a sua realizacéo eficiente. Dentre esses elementos esta o outro, 0
interlocutor, o leitor, embora esse sujeito com quem interagimos n&o esteja presente
no momento de producéo do texto. Este sujeito deve, no entanto, ser levado em conta,
em cada momento da escrita, pois € a partir dele que tomamos as decisdes sobre 0
que dizer e de que forma vamos nos expressar. A escrita é uma atividade interativa,
logo né&o se realiza sem a interagdo com o outro. Essa verdade nos leva a inferir que,
em nenhuma hipétese, pode o professor propor uma pratica de producédo de texto sem
envolver o leitor, o destinatario, a audiéncia para essa escrita, sob pena dessa pratica
resultar em uma escrita ineficaz, infrutifera, enfadonha, artificializada, mecénica,
apenas como pretexto de exercicio escolar como ainda tem acontecido nas salas de
aula de muitas escolas.

Outro elemento a ser levado em consideragao para o ensino da producao
textual e ndo menos importante € a funcionalidade: a escrita cumpre diferentes
fungcdes comunicativas nas nossas vidas, portanto, deve ter um propésito
sociocomunicativo real que proporcione a interacdo entre individuos. E a partir desse
propésito que o enunciador seleciona o0s elementos que direcionardo para a
concretizar o seu objetivo com aquele dizer para o outro. A escola precisa conhecer
essa caracteristica da escrita para apresentar aos aprendizes propostas reais,
relacionadas a realidade em que estéo inseridos, com objetivos reais e claros.

De acordo com a funcdo desempenhada pela escrita, temos as diferentes
formas em que ela se apresenta, as quais implicardo nos diferentes géneros textuais.
Dessa forma, um relatério, um bilhete, uma carta, um requerimento, cada uma dessas
formas tem seu jeito proprio de apresentacéo, sua estrutura e organizacao especificas
conforme a funcéo que se propde a cumprir.

Diante da exposicéo feita até aqui, € preciso que haja um despertar da
escola para o ensino da produc&o escrita. E preciso que nesse processo o aluno seja
envolvido de forma real, com um interlocutor e um propdésito reais para dar a ele as
condicbes necessarias para a producdo de uma escrita fértil, contextualizada na

realidade da comunidade em que vive, proporcionando-lhe também a oportunidade
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de exercer a sua cidadania nas diversas situagdes de comunicagédo que Ihe forem
Impostas.

No processo de desenvolvimento da competéncia escrita do aluno, no que
concerne ao género artigo de opiniao, objeto de ensino deste manual, necessario se
faz um trabalho para que o aluno descubra os mecanismos para expressar 0 seu
posicionamento diante dos fatos, ou seja, 0 seu ponto de vista diante do objeto do
discurso. Esses mecanismos vao mostrar as possibilidades de insercdo no texto do
seu proprio ponto de vista e de outros pontos de vista trazidos para o seu texto com a
finalidade de contribuir com a sua argumentacédo, de forma a realizar 0 seu projeto de

dizer de forma autoral.

2 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE AUTOR E AUTORIA

Apresentaremos nesta secao, ainda que brevemente, 0s conceitos basicos
sobre autor e autoria que dardo ao colega docente uma fundamentacdo para o
trabalho que sera proposto neste manual.

E sabido que a arte de contar histérias esta presente na vida do homem
desde as primeiras civilizacdes. E através das criacbes poéticas, ficcionais ou
dramaticas que o homem expressa seus anseios, sonhos, medos, emoc¢des e
sentimentos proprios da vida humana.

Da Antiguidade a Idade Média, ndo havia preocupacao em se conhecer a
autoria de uma obra. As histérias eram contadas, recontadas, acrescidas e
modificadas conforme decidiam os contadores. O anonimato ndo era empecilho para
gue Ihes dessem crédito, pois era a sua antiguidade que |lhe garantia autenticidade,
ou seja, quanto mais antiga a histéria fosse mais merecia crédito. Segundo
estudiosos, foi na ldade Média que surgiram 0S primeiros movimentos para se
estabelecer a autoria de textos, por ocasidao da censura dos livros considerados
heréticos e que por isso eram queimados. A partir de entédo, para identificar e condenar

0S responsaveis por tais obras era necessario reconhecé-los como autores.
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— /1
Mas...0o que é sexr autor?

Qual a definicao de autor?

— —

O conceito de autor esta vinculado ao conceito de obra, visto que s6 temos
um autor se tivermos uma obra associada a ele. Assim, para a obra existir,
necessario existir o autor, pois € ele que da unidade a obra. A construcédo do autor é
de ordem discursiva, ou seja, € a partir de um conjunto de critérios, sendo um deles a
sua responsabilidade pelo que publica.

O conceito de autor relaciona, ainda, autores a “fundadores de
discursividade”, assim como Freud e Marx, que, além de produzirem seus discursos,
possibilitam a muitos outros produzirem novos discursos a partir dos seus.

Essa nocao, entretanto, ndo contemplaria os textos dos nossos alunos do
ensino fundamental, visto que estes ndo sdo proprietarios de nenhuma obra, nem
inauguram nenhuma discursividade.

Ha, no entanto, um outro conceito que parte da substituicdo da nocao de
obra pela nocao de texto, vinculando o conceito de autor, ndo a obra, mas ao leitor.
Dessa forma, a dicotomia autor/obra é substituida pela de leitor/texto, tornando-a uma

teoria mais préxima da realidade dos textos escolares. Entendendo os textos

escolares como espaco em que 0 sujeito tem a liberdade / \
para acao e intervencéo, vemos aqui a oportunidade para Para
trabalhar no aluno uma escrita singular. um maior
Essa ideia provoca consideravel mudanca nas | @Profundamento
dos conceitos de
nocdes de autor e autoria, que anteriormente creditavam autor, sugiro a
todo controle do significado do texto ao autor, conforme a leitura de Foucault
(2002) e Barthes

sua intencionalidade, impossibilitando assim a analise do \\“"M‘ /

texto como uma estrutura intertextual. De acordo com essa
mudanca, o autor ndo € mais a Unica fonte de significado do texto, mas também o

leitor contribui para a construcao desse significado.
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Nessa relacdo leitor/texto, estad presente um sujeito que articula a
linguagem fazendo escolhas para o seu enunciado, com vistas a atingir o seu
interlocutor. O surgimento do leitor como protagonista do sentido do texto vem a
reforcar a ideia de que ele interpreta o texto a partir dos indicios e pistas que sao o
resultado do trabalho de um sujeito-autor.

Conforme essa nova dicotomia, a no¢do de autor aponta para um sujeito
gue se posiciona no discurso, que tem atitude, que faz um trabalho no texto, atraves
da selecéo linguistica para, numa relacdo intertextual com o seu interlocutor, oferecer
pistas para a construgdo do argumento que quer a ele apresentar. Esse fato indica,
portanto, uma certa relacdo de singularidade entre o sujeito e a linguagem, pois ele

seleciona o repertorio linguistico que concretizara o seu projeto de dizer.

3 A RESPONSABILIDADE ENUNCIATIVA E A ESCRITA AUTORAL

A responsabilidade enunciativa € a unidade textual minima da enunciacao,
€ o0 produto do ato de enunciacdo, onde estdo presentes um enunciador e o
coenunciador e de onde se pressupde um ponto de vista diante de um objeto de
discurso.

Num enunciado, podemos encontrar diferentes pontos de vista, tais como:

0os do proprio autor, que podem estar ligados a

/ “«0 grau\ interdiscursividade, ou seja, ja foram absorvidos pelas

leituras e vivéncias desse autor; 0os que séao trazidos pelo
de respon-

- . autor para o texto, para corroborar com 0 Seu
sabilidade enuncia-

. pensamento e para esse fim, sdo utilizados diversos
tiva de uma propor-

o . recursos textuais, como citacfes, parafrases, usos de
sicdo é suscetivel de

verbos, adjetivos, entre outros; e 0s que sdo refutados
ser marcado por um

pelo autor, mas que aparecem como 0 ponto de

\grande namero dy
confronto ao ponto de vista apresentado e que contribui

para o desenvolvimento da argumentacéo.

A responsabilidade enunciativa €, portanto, um mecanismo atraves do qual
podemos avaliar o grau de autoria de um texto, ja que essas vozes trazidas para o
texto definem a escrita autoral. No ato da enunciagdo, o enunciador seleciona as

vozes e posicionamentos a fim de atribuir identidade ao seu discurso.
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Os pontos de vista emergem nos textos através de VAarios recursos
linguisticos. Esses recursos linguisticos, que tém como fungéo fazer o encadeamento
dos segmentos do texto. Sdo as unidades da lingua, vistas ndo como simples
unidades gramaticais, mas como elementos de discursividade, que marcam a autoria
nos textos, que sao as pistas, os indicios que direcionam o posicionamento do autor
do texto.

As atividades propostas neste manual, focalizardo o trabalho com esses
indicios e pistas, tendo como proposito equipar os alunos com as ferramentas
necessarias para desenvolver a singularidade em seus textos, para que haja um

aprimoramento pragmatico- discursivo da habilidade de escrita desses alunos.

4 PROPOSTAS DE ATIVIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA
AUTORAL

Apresentaremos a partir deste ponto as propostas de atividades realizadas

em cada modulo da sequéncia didatica.

g

Modulo 1
Debate sobre situagdes de preconceito

k

!

Objetivo: O objetivo desse mddulo é o de instaurar na sala de aula um
momento para discussao sobre o assunto e dar oportunidade ao aluno para expressar
sentimentos e opinides diante dos fatos apresentados no texto lido, bem como

desenvolver a habilidade de ouvir o outro respeitando o seu posicionamento.

Descricdo da atividade: os alunos deverdo se reunir em grupos e cada
grupo recebe um texto (reportagem ou noticia) que apresentam situacdes de
preconceito vividas por grupos alvos na sociedade. O grupo deve ler a reportagem ou

noticia e discutir a situacao apresentada, expressando sua opinido sobre o assunto.
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Determinar um tempo para que o grupo discuta e ao final apresente o(S)

posicionamento(s) diante do tema abordado.

-

vontade para colocar seus sentimentos, suas vivéncias com relacdo ao tema
discutido. Portanto, sugiro antes do inicio das discussdes em grupo, estabelecer,
ou lembrar as regras para o debate, principalmente as relacionadas ao respeito
a voz do outro.

Professor,
E importante promover um clima em que os alunos se sintam a

J

Segue abaixo alguns links de textos que podem ser utilizados para esse

momento em grupo.

v

Discriminacéao e pessoas com deficiéncia.

http://www.inclusive.org.br/arquivos/23639. adaptado e revisto a partir do Guia de Direitos

(www.guiadedireitos.org) pela equipe da Inclusive. Acessado em 06/05/2018.
DISCRIMINACAO AINDA E A MAIOR BARREIRA PARA
ACESSIBILIDADE.

http://diariodonordeste.verdesmares.com.br/cadernos/cidade/discriminacao-ainda-e-a-maior-
barreira-para-acessibilidade-1.1859602. Acessado em 06/05/2018.

Homossexuais dizem sofrer preconceito no mercado de trabalho em MG.

http://g1.globo.com/minas-gerais/triangulo-mineiro/noticia/2012/08/homossexuais-dizem-que-
sofrem-preconceito-no-mercado-de-trabalho-em-mg.html. Acessado em 06/05/2018.

Homossexuais relatam agressdes e preconceitos e dizem: "néo
esqueceremos"...

https://noticias.uol.com.br/cotidiano/listas/homossexuais-relatam-agressoes-e-

preconceitos-e-dizem- ndoesqueceremos.htm?cmpid=copiaecola.
SEJA NO TRANSITO OU NO TRABALHO, MULHERES AINDA SOFREM
PRECONCEITOS
http://g1.globo.com/mg/centro-oeste/noticia/2016/03/seja-no-transito-ou-no-trabalho-

mulheres-aindasofrem-preconceitos.htmixto e . Acessado em 06/05/2018.


http://www.inclusive.org.br/arquivos/23639
http://diariodonordeste.verdesmares.com.br/cadernos/cidade/discriminacao-ainda-e-a-maior-barreira-para-acessibilidade-1.1859602.%20Acessado%20em%2006/05/2018
http://diariodonordeste.verdesmares.com.br/cadernos/cidade/discriminacao-ainda-e-a-maior-barreira-para-acessibilidade-1.1859602.%20Acessado%20em%2006/05/2018
http://g1.globo.com/minas-gerais/triangulo-mineiro/noticia/2012/08/homossexuais-dizem-que-sofrem-preconceito-no-mercado-de-trabalho-em-mg.html
http://g1.globo.com/minas-gerais/triangulo-mineiro/noticia/2012/08/homossexuais-dizem-que-sofrem-preconceito-no-mercado-de-trabalho-em-mg.html
https://noticias.uol.com.br/cotidiano/listas/homossexuais-relatam-agressoes-e-preconceitos-e-dizem-
https://noticias.uol.com.br/cotidiano/listas/homossexuais-relatam-agressoes-e-preconceitos-e-dizem-
http://g1.globo.com/mg/centro-oeste/noticia/2016/03/seja-no-transito-ou-no-trabalho-mulheres-aindasofrem-preconceitos.htmlxto%20e%20.%20Acessado%20em%2006/05/2018
http://g1.globo.com/mg/centro-oeste/noticia/2016/03/seja-no-transito-ou-no-trabalho-mulheres-aindasofrem-preconceitos.htmlxto%20e%20.%20Acessado%20em%2006/05/2018
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v ‘Discriminagao é a pior violéncia no mercado de trabalho’, afirma jovem com
deficiéncia

https://gl.globo.com/se/sergipe/noticia/discriminacao-e-a-pior-violencia-no-mercado-de-

trabalho-afirma-jovem-com-deficiencia.ghtml. Acessado em 06/05/2018.

AO FINAL DESSE MOMENTO, APRESENTAR A PROPOSTA PARA
ESCREVEREM “UM ARTIGO PARA SER PUBLICADO EM UMA REVISTA DA
ESCOLA, EXPRESSANDO SUA OPINIAO SOBRE O PRECONCEITO PRESENTE
NA SOCIEDADE BRASILEIRA”.

DEIXA-LOS A VONTADE PARA ESCREVER.

ESSE E O PRIMEIRO MOMENTO DOS ALUNOS COM O TEXTO. AS
PRODUCOES DEVEM SER RECOLHIDAS PARA, NO MOMENTO OPORTUNO,

FAZEREM A REESCRITA.



https://g1.globo.com/se/sergipe/noticia/discriminacao-e-a-pior-violencia-no-mercado-de-tra
https://g1.globo.com/se/sergipe/noticia/discriminacao-e-a-pior-violencia-no-mercado-de-tra
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Atividade 1

Objetivo:

» Reconhecer o artigo de opinido como um texto da esfera jornalistica, que
aborda temas polémicos e traz o posicionamento do autor sobre 0 assunto com
a intencdo de persuadir o leitor.

» Reconhecer a estruturacdo basica do artigo de opinido: contextualizacdo do
assunto, a apresentacéao do ponto de vista, 0s argumentos para comprovacao
desse ponto de vista, a contra-argumentacdo, refutacdo da contra-

argumentacéao, retomada da ideia inicial e concluséo.

Descrigdo da atividade: os alunos fardo a leitura do texto, em seguida
haverda uma rapida discussdo, comentarios sobre o assunto do texto. Apos esse
momento, os alunos resolverdo a atividade escrita sobre o texto. Essa atividade
poderd ser feita em duplas para que troquem ideias. Ao final de um tempo

determinado, fazer a correcdo e comentario.

-

Professor,
Nesse momento os alunos devem ficar & vontade para expressar-se.

Observe a compreenséo da turma sobre o que leu. Aproveite para fazer perguntas orais

alle anontem nara as caracteristicas e estrutira do artiao de oninido ‘

» Leia o texto abaixo para responder as questdes.
Preconceito: o problema séo os rétulos!
O preconceito em si jA € uma atitude de violéncia com 0 outro e com a

sociedade. E uma atitude irracional que surge de experiéncias muitas vezes

traumaticas ou mesmo advindas de nossa cultura imersa em preconceitos. NOSSO
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povo brasileiro tdo diverso deveria ser um pouco mais tolerante as diferencas devido
a essa mistura racial. Infelizmente n&o é!

Verificamos a todo o momento situagcdes em que 0 preconceito se mostra
velado ou mesmo escancarado em nosso dia a dia. Mas por que isso ocorre? E uma
resposta dificil, pois como ja& sabemos é uma atitude irracional e muitas vezes
desmotivado, tendo apenas situagdes que engatilham essas reacdes grotescas de
opressao ao outro.

Enfim nosso propdsito aqui € discutir algo novo sobre o assunto. Vejo de
forma negativa o que é feito pela sociedade, essa extrema necessidade de nomear e
dividir a populagdo em segmentos, a criacdo de rotulos. Tal atitude social e cultural
estimula o preconceito, pois a populacdo estara dividida em pequenos segmentos
sociais que interagem uns com 0S outros na maioria das vezes trazendo
consequéncias negativas. Ser negro, ser branco, ser ruivo, ser heterossexual, ser
bissexual, ser homossexual, ser transexual, ser homem, ser mulher, ser catolico, ser
protestante, ser mulcumano, ser africano, ser sérvio, ser asiatico, ser brasileiro, ser
rico, ser pobre, ser classe média, ser jovem, ser crianca, ser velho, ser gordo, ser
magro, ser deficiente fisico etc. Dentre outros rotulos que nem me recordo mais, nessa
incessante vontade de determinar quem é o outro e com isso valorar e julgar os outros
na maior parte das vezes desvalorizando o que é diferente no outro.

O valor do outro ndo esta expresso em sua cor, em sua opcao sexual, em sua
aparéncia, em sua religido ou nacionalidade, em sua classe social. N6s somos
individuos Unicos com caracteristicas, defeitos e qualidades préprios, que podem
agradar ou desagradar os outros, porém devemos tolerar o que € diverso ao nosso
convivio com respeito e civilidade.

Na verdade poderiamos reduzir as atitudes destrutivas que a populagéo tem,
condensando todos os rotulos em um s6: SER HUMANO! Assim conseguiriamos um
pouco mais da unido tdo almejada e ja positivada em nosso ordenamento juridico em
que temos: “Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distin¢cdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade
do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca, e a propriedade, nos termos
seguintes...” (CF/88).

De fato é tdo simples descrever atitudes que suprimem atitudes destrutivas

para com o0 outro e ja temos essa compreensdo, porém a cultura diaria nos leva de



128

forma irracional ao caminho do preconceito. Devemos a cada dia nos analisar em cada
pequena atitude para com o outro, para buscarmos o caminho contrario da cultura
midiatica do preconceito.

Responder o preconceito com violéncia apenas fortalece essa difusédo
cultural, encrustando ainda mais em nossa cultura o preconceito e a intolerancia. O
caminho a seguir é buscar no outro um pouco de néGs mesmos com empatia e encarar
a diferenca como um motivo de crescimento pessoal valorizando o que o outro tem de

bom.

http://www.artigos.com/artigos-academicos/19899-preconceito-o-problema-sao-os-
rotulos. Acessado em 20/05/2018.

1. Logo no primeiro paragrafo o autor do texto afirma que o preconceito “E uma atitude
irracional...” Pesquise o significado da palavra irracional no dicionario e explique por
que o preconceito € uma atitude irracional.

R.: Ter uma atitude irracional indica uma atitude fora da raz&o, ou seja, sem raz&o de

ser, ndo ha um razao plausivel para uma atitude racista.

2. O que significa dizer que nossa cultura € “imersa em preconceito”
R.: A palavra imerso significa, pelo dicionario, mergulhado. Portanto dizer que a hossa
cultura € imersa no preconceito significa dizer que ela estd mergulhada ou que ha

preconceito por todo lado.

3. Explique o seguinte trecho: “Nosso povo brasileiro tdo diverso deveria ser um pouco
mais tolerante as diferencgas devido a essa mistura racial”.
R.: J& que somos um povo tao diversificado, composto por tantos povos diferentes,

deviamos nos respeitar.

4. Releia o trecho: “Verificamos a todo o momento situacdes em que o preconceito se

mostra velado ou mesmo escancarado em nosso dia a dia”.

» Pesquise o significado do trecho destacado e explique que diz o trecho.


http://www.artigos.com/artigos-academicos/19899-preconceito-o-problema-sao-os-rotulos.%20Acessado%20em%2020/05/2018
http://www.artigos.com/artigos-academicos/19899-preconceito-o-problema-sao-os-rotulos.%20Acessado%20em%2020/05/2018
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R.: De acordo com o dicionario velado € algo coberto com véu, escondido, encoberto.
O preconceito velado é o preconceito encoberto, disfarcado. Dizem que ndo tem mas

tem.

» Na sua opinido, o preconceito em nosso pais é velado ou escancarado?
Justifique.
R.: Espera-se que 0 aluno perceba que no nosso pais, diz-se que nao ha preconceito,

mas ele existe sim, muitas vezes de forma disfarcada mas existe.

5. Releia o terceiro paragrafo e responda: o que o autor ver de mais negativo na
sociedade e que, para ele, estimula o preconceito?
R.: Para o autor do texto a necessidade de criar rétulos dividindo a populacdo em

grupos favorece o preconceito.

6. Para o autor, todos os rotulos deveriam se resumir a um s0. Qual seria esse roétulo
e relacéo o autor faz com a lei da Constituicdo Federal?
R.: O rétulo SER HUMANO, assim estariamos seguindo a lei que diz que todos somos

iguais e temos 0s mesmos direitos.

7. Apresente as informacdes.

» Assunto polémico tratado no texto.

R.: A presenca do preconceito em nossa sociedade.

» Opinido do autor sobre o assunto tratado no texto.
R.: O povo brasileiro, por ser um povo tdo diversificado deveria ser mais

tolerante, mas nao €. H4 um preconceito velado.

» Argumentos sao utilizados pelo autor para defender a sua opiniao.
R.: A populacdo é dividida em pequenos segmentos que interagem, muitas
vezes de forma negativa. O valor do outro ndo esta expresso em sua cor, em
sua opcao sexual, em sua aparéncia, em sua religido ou nacionalidade, em sua

classe social. Temos que respeitar o que é diferente no convivio.
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» Sugestao dada pelo autor para vencer o preconceito.

R.: Ter empatia e encarar a diferenga como um motivo de crescimento pessoal

valorizando o que o outro tem de bom.

8. Onde e quando foi publicado o texto?

R.: Num site de artigos.

10. Qual é possivelmente o publico leitor desse texto?
R.: Os leitores de jornais, revistas e sites jornalisticos.

(Professor-.

Destaque essa carac-
teristica do artigo de
opiniéo: ele é um género
genuinamente jornalis-
tico, publicado em
jornais, revistas, sites e
que expressa a opiniéo
do articulista sobre um

aciintn nnlémien j

11. O assunto tratado no texto € um assunto do mundo real ou

ficticio?

R.: O assunto tratado faz parte do mundo real, € uma proble-

matica da nossa sociedade.

12. Qual o propésito do autor ao escrever esse artigo?

R.: O propdsito do articulista € persuadir, convencer o leitor a aderir a

sua opiniao.

13. Indique o(s) paragrafo(s) do texto em que se encontram as informagdes abaixo.

» Apresentacdo do assunto e da opiniao do autor/

R.: No 1° paragrafo.

» Apresentacdo dos argumentos para defender
opinido.
R.: O preconceito existe de forma velada, as
pessoas sao rotuladas e isso estimula o preco
ceito, o valor do individuo n&o esta na cor, ra¢
classe social etc., somos todos iguais.

» Sugestao de mudanca de atitude para vencer

Professor,

Destaque
também essa estrutura do
artigo de opinido: a
contextualiza-¢do do

assunto a apresen- tat;ﬁo/

preconceito.
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R.: Ter empatia e encarar a diferenga como um
motivo de crescimento pessoal valorizando o que
0 outro tem de bom. Devemos ter um unico roétulo:
o0 de SER HUMANO.

15. Que argumento de autoridade, da lei, foi utilizado no artigo? Qual o efeito de tal
argumento para o texto?
R.: A citacdo do artigo da lei que garante direitos iguais a todos dar credibilidade ao

texto.

Atividade 2

Objetivo: ldentificar a estrutura do género artigo de opiniéo.

> Leia o texto.

A discriminacéo racial apresenta raizes profundas com origens na ldade Média,
periodo marcado pela interferéncia direta da igreja catolica na sociedade, onde frases
como: “Se fosse para sermos todos iguais, Deus ndo teria feito negros e brancos”
serviam para tentar legitimar e promover a segregacao racial. Ja no Brasil, a heranca
colonial da escraviddo deixou uma lacuna entre negros e brancos, podendo ser
observada, por exemplo, na ma distribuicdo desses nas camadas sociais e em uma
industria da moda com predominancia branca.

Primeiramente, devemos compreender que a abolicAo da escravatura nao
representou a integracao dos libertos. Tal fato tem como consequéncia a observagao
da miséria e privacao dos direitos sociais mesmo apos a libertacdo. A partir disso, e
de uma notavel imobilidade de classes sociais, se seguiu uma pobreza transmitida
para as novas geracoes. Hoje, apesar de haver a promocédo de a¢bes afirmativas no
Brasil, o sistema de cotas se configura insuficiente para alcangcarmos uma verdadeira

justica social.
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Paralelamente, a comunidade negra se vé refém da indUstria da moda. Esta,
impd&e um padréo de beleza e o dissemina pela midia. Nesse sentido, as criangas séo
afetadas quando, por exemplo, nas lojas de brinquedos ndo encontram bonecas
negras e sim brancas com cabelos louros. Com isso, desde a infancia o individuo
ganha percepc¢ao da distin¢ao racial e recebe ferramentas para uma formacao racista.

Portanto, medidas sdo necessérias para resolver o problema. Assim, Immanuel
Kant ja alertava a sociedade: “O homem ¢é aquilo que a educacgao faz dele”, logo, se
faz necessario que o MEC promova palestras nas escolas, com alunos e pais,
estimulando o reconhecimento da diversidade e igualdade racial. Por outro lado, o
governo pode melhorar os programas de ac¢des afirmativas, aumentando o nimero de
cotas de acordo com o percentual de negros na regido. Pode haver também uma
iniciativa privada das industrias de brinquedos, com o lancamento de uma linha de
bonecas negras, seria uma inovacao que traria bons resultados sociais e lucrativos.

Dessa forma, andaremos a passos largos em direcéo ao fim do racismo no Brasil.

https://www.imaginie.com.br/enem-2016-caminhos-para-combater-o-racismo-no-

brasil/redacdo da segunda aplicacdo do ENEM 2016: Caminhos para combater o racismo no Brasil.

Acesso em 28/06/2018.

Resolva as questdes.

1. O assunto tratado no texto € um assunto polémico? Explique.

R.: E polémico sim, que gera muita discuss&o na sociedade.

2. Para apresentar o assunto, no primeiro paragrafo, o autor lanca méo de informacdes
( ) cotidianas
( ) historicas
( ) politicas
( ) religiosas
e Espera-se que o aluno marque historicas.
— Quais as informacodes utilizadas pelo autor nessa apresentacdo. Que

importancia elas tém para a construcéo do texto?
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R.: O autor utiliza informacdes relacionadas ao periodo da escravidao no
Brasil, ao periodo colonial como origem do preconceito no Brasil. Sdo informacdes
importantes que mostram que o autor fundamenta seu argumento em um fato histérico

e isso dar credibilidade ao texto.

3. O autor ndo explicita 0 seu posicionamento sobre o assunto do texto, porém h& no
primeiro paragrafo uma expressdo que nos da uma pista para percebermos a sua
opinido. Qual é essa expressdo? Explique por que essa expressao se constitui pista
para o posicionamento do autor.

R.: A expressdo segregacao racial. A palavra segregacao € uma palavra de sentido
negativo que significa separacao por motivo de preconceito, tratamento desigual por
preconceito. Esse sentido negativo da palavra indica que o autor tem uma posi¢ao

contraria a tal pratica

4. O autor constréi o seu texto a partir de duas razbes que ele aponta para as
diferencas entre negros e brancos no Brasil. Quais sdo essas diferencas?
R.: O fato de que a abolicdo da escravatura nao representou a integracao dos

libertos e que a comunidade negra se vé refém da industria da moda.

5. Que sugestdes o autor apresenta para que seja solucionado esse problema do
racismo em nossa sociedade?

R.: O MEC deve promover palestras nas escolas, com alunos e pais, estimulando
o reconhecimento da diversidade e igualdade racial. O governo pode melhorar
0s programas de acdes afirmativas, aumentando o niumero de cotas de acordo
com o percentual de negros na regido. Pode haver também uma iniciativa
privada das industrias de brinquedos, com o langcamento de uma linha de

bonecas negras, seria uma inovacao que traria bons resultados sociais.

r

Professor,
Enfatize bem essa estrutura do artigo de opinido. Solicite que

marquem em seus textos cada item da estrutura.

J
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6. Que palavras o autor utiliza no inicio de cada paragrafo para dar sequéncia ao texto
de forma a direcionar ao paragrafo seguinte? Qual a relacdo estabelecida por essas
palavras, qual a funcéo delas no texto.
» Palavra l
R.: A palavra primeiramente que indica que € 0 primeiro argumento ser
apresentado, portanto ha outros.
» Palavra 2
R.: A palavra paralelamente que indica que o argumento seguinte ocorre ao

mesmo tempo que o citado anteriormente.

» Palavra 3
R.: A palavra portanto que direciona para uma concluséao.
Essas palavras tém a funcdo de organizar o texto indicando a ordem em que

ocorrem os fatos.

7. ldentifique a que se referem as palavras ou expressdes destacadas nos trechos
abaixo.

I- “Primeiramente, devemos compreender que a abolicdo da escravatura nao
representou a integracdo dos libertos. Tal fato tem como consequéncia a
observacdo da miséria e privacdo dos direitos sociais mesmo apds a
libertagao.”

Tal fato refere-se ao fato explicitado anteriormente, que € o fato de que a abolicao

nao representou a integracdo dos negros na sociedade.

Il - “A partir disso, e de uma notavel imobilidade de classes sociais, se seguiu
uma pobreza transmitida”
» A partir disso refere-se a partir da observacdo da miséria e privagdo dos

direitos sociais mesmo apos a libertacao

llI- “Paralelamente, a comunidade negra se vé refém da industria da moda. Esta,

impde um padrao de beleza e o dissemina pela midia.
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> Esta refere-se a industria da moda.

IV- “Nesse sentido, as criancas sdo afetadas quando, por exemplo, nas lojas de

brinquedos ndo encontram bonecas negras e sim brancas com cabelos louros.

» Nesse sentido tem relacdo com o padrao de beleza imposto pela industria da
moda.

V — “Com isso, desde a infancia o individuo ganha percepcao da distin¢céo

racial e recebe ferramentas para uma formacgao racista.”

» Com isso refere-se ao fato das criancas negras nao encontrarem bonecas

negras, mas somente brancas com cabelos louros.

r

Professor,
E importante enfatizar para o aluno que cada expressdo destacada nos

itens da questdo 7, correspondem a unidades da lingua utilizadas para conectar 0s

J

Atividade 3

Objetivo: identificar e aplicar as relagbes argumentativas e 0s operadores

argu mentativos no texto.

» Leia o texto a seguir.

Comecou a vigorar no Brasil em julho de 2016 a Lei Brasileira de Incluséo
da Pessoa com Deficiéncia, que tem como objetivo assegurar os direitos das
pessoas deficientes e punir atitudes discriminatorias. Entretanto, a lei € um
pequeno passo perto do imenso preconceito existente e com a falta de melhorias
para que o0s deficientes sintam-se ativo na sociedade Dbrasileira.

Desde os tempos da Grécia Antiga, em Esparta, o deficiente é visto como
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um ser limitado e incapaz. As criangas nascidas na época que tivessem algum tipo
de deficiéncia eram jogadas de um penhasco, pois acreditava-se que elas seriam
inUteis em uma polis militarista. Mesmo séculos depois, € assim que a sociedade
enxerga a pessoa deficiente.
Recorrendo a um caso ocorrido em 2010, em que um médico veterinério
passou em primeiro lugar no concurso publico da cidade de Jales, interior de S&o
Paulo, mas nao foi chamado para tomar posse do cargo devido a sua condicdo de
cadeirante, haja vista ainda que, o edital constava vagas para deficientes fisicos,
percebemos que € notdrio o preconceito ainda existente com os deficientes,
preconceito que muitas das vezes faz a propria pessoa acreditar que ndo € capaz
de realizar determinada atividade.
Raramente deficientes serdo vistos exercendo cargos de alta
importancia, uma vez que, existem cotas para emprega-los, mas ndo existem
formas para que eles consigam exercer o cargo e crescer profissionalmente
condizente com suas necessidades.
Em suma, é necessario que além das leis, a Prefeitura forneca meios
para que o deficiente possa exercer suas atividades, como cal¢cadas mais amplas,
planas e com rampas. O Ministério da Educacéo deve tornar obrigat6rio o ensino
de libras e garantir materiais escolares com leitura em braile. Por sua vez, a midia
deve patrocinar propagandas desmistificando que as pessoas deficientes séo
seres incapazes. A sociedade devera entéo ter respeito, pois cada um é eficiente
a prépria maneira.
https://projetoredacao.com.br/temas-de-redacao/a-questao-da-inclusao-das-pessoas-

com-deficiencia/o-preconceito-contra-deficientes-e-sua-inclusao-na-sociedade/41902. Jessica
Rezende. Acessado em 02/09/2018.

» Resolva as questbes

1. Qual o assunto do texto?

R.: O preconceito com o deficiente fisico.

2. O texto inicia com a referéncia a uma lei que entrou em vigor no Brasil, assegurando
os direitos das pessoas com deficiéncia em nosso pais, bem como punindo a

discriminacédo dessas pessoas. Em seguida a autora usa a palavra “entretanto” para
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iniciar a oracao que apresentara sua opinido. O que essa palavra nos adianta sobre o
ponto de vista que ele vai apresentar?

R.: A palavra entretanto indica ideia de oposicéo, entdo a introdugéo dela no periodo
€ um indicio de que o autor vai apresentar algo contrario ao que se esperava com a

implantagéo da lei.

3. No trecho “Desde os tempos da Grécia Antiga, em Esparta, o deficiente € visto
como um ser limitado e incapaz” qual a funcéo da expressao em destaque?

R.: . Com essa expressdo o autor, uma locucédo adverbial de tempo, o autor nos
remete a um tempo histérico que é o tempo da Grécia antiga.

4. No trecho “Mesmo séculos depois, € assim que a sociedade enxerga a pessoa
deficiente”, que expressdo indica que para a autora essa realidade deveria ter
mudado?

R.: A expressao mesmo séculos depois remete a um tempo histérico em relacao ao
atual, indicando que ainda que o tempo tenha passado e tenha havido mudancas, a

forma da sociedade ver o deficiente fisico ndo mudou.

5. Observe a palavra destacada no trecho abaixo.
“Percebemos que € notdrio o preconceito ainda existente com os deficientes”.
» Qual o significado da palavra “notério”? Que efeito essa palavra pode trazer
para o texto?
R.: A palavra notoério € um adjetivo e significa algo que é notado, sabido por todos.
Essa palavra mostra que a opinido da autora é de que existe o preconceito e que

todos percebem isso.

6. A palavra raramente, que inicia o 4° paragrafo, € um indicio do ponto de vista da
autora sobre a presenca de deficientes em cargos de importantes. Qual seria esse
ponto de vista, qual sentido essa palavra traz ao texto?

R.: Raramente € um advérbio que nesse trecho indica uma avaliacdo negativa da
autora do texto com relacdo a ocupacado de cargos importantes por deficientes.
Através do advérbio raramente ela esta indicando que praticamente ndo ha deficientes

ocupando cargos importantes.
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7. Releia o trecho abaixo.

“‘Em suma, é necessario que além das leis...”

7.1. Nesse trecho, qual o significado da expressdo em suma? Que outra expressao
poderia ser usada nesse trecho com o mesmo sentido? Reescreva o trecho
substituindo essa expressao por outra do mesmo sentido.

R.: A expressdo em suma significa em resumo, resumidamente. Aplicada no trecho
remete a

uma conclusao do texto. Poderia ser substituida por em resumo, assim: “Em
resumo, é

necessario que além das leis...”

7.2. Qual o sentido da expressao “além de” na expressao “além das leis”?

R.: A expressdo além de é usada para indicar algo que serd acrescentado ao que ja
foi dito, portanto nesse trecho indica que deve haver algo mais além das leis haja
outras medidas por parte dos 6rgdos competentes para que mude o tratamento com
o deficiente.

9. No trecho “Por sua vez, a midia deve patrocinar...”, no ultimo paragrafo, a expressao
por sua vez apresenta que sentido em relacdo a midia?
R.: A expressao por sua vez aponta para a responsabilidade da midia, o que cabe a

ela fazer.

{ SOBRE OS OPERADORES ARGUMENTATIVOS\

Operadores argumentativos sao estruturas linguisticas responsaveis
pela ligacdo/coesdo entre as sentencas. Tém por fungdo também ressaltar a forca
argumentativa dos enunciados e o sentido para o qual apontam. Logo, ao fazer
essa ligacdo, podem indicar relacdo de causa, consequéncia, concluséo,
oposicao, finalidade, soma de ideias e etc. Por isso, existem diversos tipos de




‘mesmo’, ‘até’, ‘até mesmo’,

‘inclusive’

‘ao menos’, ‘pelo menos’, ‘no

minimo’

‘portanto’, logo’, ‘por
conseguinte’, ‘pois’, ‘em
decorréncia’

‘consequentemente’

‘ou’, ‘ou entd’, ‘quer...quer’,

‘seja...seja’

‘mais que’, ‘menos que’,

‘tao...como’

porque’, ‘que’, ja que’, ‘pois’

‘mas’, ‘porém’, ‘contudo’,
‘todavia’, ‘no entanto’, ‘embora’,
‘ainda que’, ‘posto que’, ‘apesar
de (que)’

‘um pouco’ e ‘pouco’, ‘quase’e

J ¥ )

‘apenas’, 's¢’, ‘soment’e

Organizam a hierarquia dos

elementos numa escala,
assinalando o argumento mais
forte para uma conclusédo R;
Introduzem Dado argumento
deixando subtendida a
presenca de uma escala com
outros argumentos mais fortes;
Introduzem uma concluséo
relativa a argumentos
apresentados em enunciados

anteriores;

Introduzem argumentos
alternativos que conduzem a
conclusdes diferentes ou
opostas;

Estabelecem relagdes entre
elementos com vista a uma
dada concluséao;

Introduzem uma justificativa ou
explicacao relativa ao
enunciado anterior;
Contrap6em argumentos
orienasdos para conclusdes

contrarias;

Distribuem-se em escalas
opostas, isto é, um deles

funciona numa escala
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= ‘e’ também’, ‘ainda’, ‘nem’ (= e
néo), ‘ndo so...mas também’,
‘tanto...como’, ‘além disso’,

‘além de’, ‘a par de’

= ‘aligs’

= ja&’, ‘ainda’, ‘agora’

Fonte: Baseado em Koch e Elias (2017).

ATENCAO PROFESSOR!

orientada para a afirmacéao total
€ 0 outro, numa escala
orientada para a negacéao total,
Sao argumentos que fazem
parte de uma mesma classe
argumentativa, isto é, somam
argumentos a favor de uma
mesma conclusao;

Introduz um argumento
decisivo, resumindo todos os
demais argumentos;

Sao responsaveis por introduzir
no enunciado contetdos

pressupostos.

E muito importante mostrar aos alunos que cada expresséo dessa,

além de fazer a conexdo entre os periodos, tem uma funcéo discursiva, ou seja,

direciona o argumento dado pelo autor do texto, seja pela oposi¢éo, seja na forma

avaliativa positiva ou negativamente, seja marcando o posicionamento do autor.

Essas unidades linguisticas funcionam como conectores

araumentativos. como oraanizadores textuais e ainda com marcadores da

Atividade 4

Sugestao de leitura complementar para aprofundar o trabalho com os

conectores argu mentativos, marcadores

responsabilidade enunciativa

textuais e marcadores de

ADAM, Jean Michel. A linguistica textual: introducdo a anlise dos
discursos; revisao técnica Luis Passeggi, Jodo Gomes da Silva Neto. Sdo Paulo.

Narvtns 272NNAON 117 19N 170 101
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Objetivo: Aplicar de forma adequada nos textos 0s conectores argumentativos.

» O texto abaixo apresenta varios marcadores que sdo pistas para o ponto de
vista do autor. Alguns desses marcadores foram retirados do texto. Preencha
corretamente cada lacuna de forma a compor um todo significativo
evidenciando o posicionamento do autor. As sugestdes dos marcadores estao

no quadro abaixo.

Em pleno 2017 - inaceitdvel - cadavezmais - mas - mais
grave
preconceituosa - apenas - incessante - arcaico- meras -

Violéncia e preconceito
O Dia Internacional da Mulher tem servido

ao seu proposito original: uma data para reflexdes sobre a luta pela igualdade feminina
em todas as esferas. Muito ja se avancou, ha muito a se avancar. O proprio ministro

da fazenda, Henrique Meireles, acredita que ainda levardo 20 anos para o salario de

homens e mulheres se igualarem. E essa € uma das batalhas.
Uma mudanca urgente é a de mentalidade.
, & gue ainda se

determine o papel feminino na sociedade. A gafe do discurso de Michel Temer em
homenagem as mulheres é fruto desse pensamento arcaico, num momento em que
elas tém mais abertura para escolherem o caminho que querem seguir e devem ser

estimuladas a isso. Coloca-las como “fiscais” de pregcos em

supermercados € explicitar uma visao sobre as

mulheres que ja deveria ter sido superada. Uma prova de que € uma das batalhas que
nao foi completamente vencida.

€ a situacdo da inseguranca ainda

inerente ao sexo feminino. O combate a violéncia contra a mulher € um dos

desafios, principalmente pela vulnerabilidade. Se a lei

Maria da Penha € um importante instrumento de protecédo, a legislacdo ainda nao
consegue impedir a reincidéncia. No Estado, segundo colocado no triste ranking do

feminicidio, mais da metade das mulheres com medidas protetivas em andamento séo
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vitimas de agressdes novamente. , 0 desfecho de

muitos casos € a morte.
A promocéao de politicas publicas em defesa das mulheres deve ser

A violéncia fisica € o grande mal a ser vencido,

as batalhas cotidianas, como o posicionamento das mulheres da

sociedade, tampouco podem ser esquecidas.

https://www.gazetaonline.com.br/opiniao/2017/03/violencia-e-preconceito-
1014032323.html#

» Agora gque vocé completou as lacunas, reflita e responda.

1. Qual o posicionamento do autor(a) do texto em relagdo ao assunto
tratado?
R.: O autor do texto defende que a mentalidade com relacdo ao papel feminino na

sociedade ja deveria ter mudado.

2. Que recursos foram utilizados que direcionam o leitor para essa concluséo?
Que palavras no texto marcam o posicionamento do autor(a). Justifique sua

resposta.

R.: Espera-se que o aluno perceba que os adjetivos utilizados no texto marcam o
ponto de vista do autor do texto sobre o assunto. Assim, quando ele(a) utiliza os
adjetivos inaceitavel, arcaico, preconceituosa demonstra um posicionamento em
relacdo ao assunto tratado. Também as expressdes mais grave (advérbio e
adjetivo), em pleno 2017 direcionam o leitor ao argumento de que esse

posicionamento com relacdo as mulheres ndo deveria mais existir.

Professor,

As atividades apresentadas neste manual tém por finalidade suscitar
reflexdes, fomentar a busca pelo aprimoramento docente no que se refere as aulas
de producéo textual, especificamente no que se refere ao desenvolvimento da escrita

autoral.


https://www.gazetaonline.com.br/opiniao/2017/03/violencia-e-preconceito-1014032323.html
https://www.gazetaonline.com.br/opiniao/2017/03/violencia-e-preconceito-1014032323.html
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Esperamos ter contribuido com a sua pratica de sala de aula, ampliando
sua visdo com relacdo ao ensino das unidades linguisticas que conferem
argumentacdo em um texto e fomentado ideias para o seu trabalho diario, de forma
motiva-lo na elaboracdo de outras atividades partindo desse modelo.

Figue a vontade para acrescentar, reformular, adaptar os exercicios
conforme as necessidades da sua turma. O importante € que essa ideia possa chegar
ao aluno de forma a proporcionar-lhe o contato com a lingua e desenvolvimento de
sua competéncia linguistica no que concerne as producdes autorais.

Bom trabalho!
Suely Menezes Rodrigues
SUGESTOES DE LEITURAS SOBRE OS CONECTORES ARGUMENTATIVOS

( ADAM, Jean Michel. A linguistica textual:introducdo a andlise dos\
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ANEXO B — Texto 2, versao 2 (T2V2)
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ANEXO C — Texto 4, verséo 2 (T4V2)

g
.

e A e BINN o
. o 8
A : g2 ¥ i > o I v y
an__oh  fonon 08 _oouiie:  ais’ o) Dok £ gsn  nsed
\ 0 b .
; ” Y o
- SORTLY, K N (AL ol %08 vl ..-..).,_ ’--l

-
—oon




148

ANEXO D - Texto 5, verséo 1 (TsV1)
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ANEXO E - Texto 6, versado 1 (TeV1)
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ANEXO F — Texto 6, versdo 2 (TeV2)
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ANEXO G — Texto 7, versao 1 (T7V1)
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ANEXO H - Texto 7, Versédo 2 (T7V2)
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ANEXO | — Texto 8, versao 2 (TsV2)
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ANEXO J — Texto 9, versao 2 (ToV2)
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ANEXO L — Texto 10, verséo 1 (T1oV1)
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ANEXO M — Texto 11, verséo 2 (T11V2)
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ANEXO N —Texto 12, versao 2 (T12V2)
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ANEXO O — Texto 13, versdo 2 (T13V2)
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ANEXO P — Texto 14, versao 1 (T14V1)
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ANEXO Q — Texto 15, versao 2 (T15V2)

2'

b D v i oo ot e B e B Sl e ‘l"'l‘."l" ot b e

"1"
>
g




162

ANEXO R — Texto 16, versao 2 (T15V2)
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ANEXO S - Parecer consubstanciado do CEP

f 'ﬁ UNIVERSIDADE ESTADUAL DO Plataforma
CEARA - UECE g%ymﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PROPOSTA DE INTERVENGAO PARA UMA ESCRITA AUTORAL NA PRODUCAO
DO GENERO ARTIGO DE OPINIAO

Pesquisador: SUELY MENEZES RODRIGUES

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 01557918.8.0000.5534

Instituicdo Proponente: FUNDACAQO UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA FUNECE
Patrocinador Principal: FUNDACAO UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA FUNECE

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 3.091.593

Apresentagao do Projeto:

A pesquisa aborda uma intervengdo para o desenvolvimento do dominio de habilidades e competéncias
relativas a produg¢édo textual no género artigo Trata-se de uma pesquisa-agéo, de abordagem qualitativa, a
ser realizada com 25 alunos do 9° ano de uma escola publica estadual de Fortaleza-CE. A pesquisa sera
desenvolvida nas seguintes etapas: 1) Leitura de textos do género artigo de opinido para discusséao, na sala,
do tema proposto; 2) exibicdo de videos que exploram o tema para discussao e fundamentacéo dos alunos
com relagao ao tema; 3) produgao inicial dos artigos de opiniao elaborados pelos sujeitos; 4) oficina para
identificagdo da estrutura do artigo de opinidio: as estratégias argumentativas e marcadores de autoria nos
textos lidos; 5) elaboracdo e aplicagdo de atividades de intervencéo que possibilitem a identificacdo e uso
dos operadores argumentativos e marcas de autoria na construgdo textual; 6) revisdo e reescrita da
producéo inicial, com a interag@o professor — aluno, a fim de verificar os resultados obtidos com a proposta
de intervencdo. A andlise dos resultados sera baseada na verificacdo das versdes iniciais e finais dos textos

produzidos pelos alunos, com a finalidade de identificar as mudang¢as na redagao.

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo primario da pesquisa & “Produzir e aplicar uma sequéncia de atividades pedagogicas visando
desenvolver nos alunos do 9° ano de uma escola publica estadual de Fortaleza o dominio de habilidades e
competéncias da produgdo textual, no género artigo de opinido, no que se refere

Endereco: Av. Silas Munguba, 1700

Bairro: Itaperi CEP: 60.714-903
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: cep@uece.br
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Continuacéo do Parecer: 3.091.593

a autoria.” Os objetivos secundarios da pesquisa séo: a) Verificar que estratégias argumentativas os alunos
utilizam em seus textos que podem ser avaliadas como indicios de autoria; b) Produzir um manual de ensino
que possibilitaré ao professor de lingua portuguesa do 9° ano do ensino fundamental desenvolver em seus
alunos as habilidades e competéncias necessarias para a producéo de uma escrita autoral.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

A pesquisadora informa que “Os riscos possiveis s&o que alguns participantes podem se sentir
envergonhados ou constrangidos ao longo de alguma etapa da pesquisa ou podem se sentir pressionados a
participarem do estudo por serem meus alunos.” Para minimizar esses possiveis riscos, a pesquisadora se
propbe a conversar com o aluno e a prestar assisténcia sem qualquer énus.

No gue se refere aos beneficios, a autora destaca que “[...] a pesquisa se dara no auxilio do
desenvolvimento das habilidades de producéo escrita, uma vez que essas s&o atividades trabalhardo as
estrategias de autoria dos textos, importante aspecto na formacéo de escritores auténomos.” Alem disso,
deixa claro que o estudo fornecera subsidios para a elaborac&o de um manual de producéo textual para os
alunos.

No termo de assentimento para os alunos e no termo de consentimento livre e esclarecido para os pais, a
pesquisadora faz referéncia a garantia da confidencialidade, anonimiza¢éo dos dados, liberdade de recusa e
de retirada do consentimento.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A proposta da pesquisa viabiliza um diagnostico situacional a respeito da competéncia da producéo escrita
por parte de alunos do 9° ano de uma escola publica estadual de Fortaleza-CE. Assim, o estudo podera
fornecer subsidios para melhoria da competéncia escrita dos alunos em relacéo aos textos argumentativos,
a partir do estimulo a criticidade, a singularidade e a individualidade na redac&o.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

O projeto esta de acordo com a Resolucéo 466, de 12 de dezembro de 2012. Contudo, recomendamos
atencéo a substituicdo da palavra "copia” por "via" no termo de consentimento livre e esclarecido e no termo
de assentimento. Também sugerimos a atualizacdo do cronograma da pesquisa no documento
"Informacdes Basicas sobre o Projeto".

Enderego: Av. Silas Munguba, 1700

Bairro: Itaperi CEP: 60.714-903
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3101-9890 Fax: (85)3101-9906 E-mail: cep@uece.br
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Recomendagodes:

1)No termo de consentimento dos pais, na descricdo do objetivo, é necessario corrigir a repeticdo do verbo
“analisar”. A palavra “copia”’ deve ser substituida por via.

2)No termo de assentimento para os alunos, substituir a palavra “cépia” por “via” e incluir o campo para
assinatura do pesquisador.

3)Atualizar o cronograma de execucgdo, com inicio da coleta de dados ap6s tramitacéo da analise ética pelo
Comité de Etica em Pesquisa. Isso deve ser feito no projeto e nas informagées basicas do projeto.

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Projeto aprovado.

OBS.: Relembramos sobre a necessidade de envio de relatério ao Comité de Etica em Pesquisa ao final da

pesquisa.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagées Béasicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 13/12/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1241379.pdf 02:59:47
Projeto Detalhado / |projetoprofletras2.pdf 20/10/2018 [SUELY MENEZES Aceito
Brochura 23:52:27 |RODRIGUES
Investigador
TCLE / Termos de  |scan.pdf 20/10/2018 |SUELY MENEZES Aceito
Assentimento / 23:06:46 |RODRIGUES
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de  |termosdeconsentimentosuely.doc 20/10/2018 |SUELY MENEZES Aceito
Assentimento / 23:05:35 |RODRIGUES
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |termodeassentimentosuely.docx 20/10/2018 [SUELY MENEZES Aceito
Assentimento / 23:05:02 |RODRIGUES
Justificativa de
Auséncia
Cronograma cronogramasuely.docx 20/10/2018 |SUELY MENEZES Aceito

23:04:06  |RODRIGUES
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Continuagdo do Parecer: 3.091.593

Folha de Rosto folhaderostodigitalizada.pdf 20/10/2018 |SUELY MENEZES
23:01:20 [RODRIGUES

Aceito

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
NZo

FORTALEZA, 18 de Dezembro de 2018

Assinado por:

ISAAC NETO GOES DA SILVA
(Coordenador(a))
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